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第１章 研究の背景と目的 
第１節 批判的思考とは 
第１項 批判的思考が求められる背景 
社会の変化はますます激しくなり，知識基盤社会の進展，グローバル化，
情報化社会など社会の構造変化とともに，それに対応して社会で求められ
る資質・能力に変化が見られている（文部科学省 ,2005） 1．知識だけでな
く，スキルや態度を含んだ人間の全体的な資質・能力であるコンピテンシ
（ー competency）の育成が必要とされる時代になったと言われている（OECD，
1996） 2． 
例えばアメリカ合衆国を中心に展開された ATC21s の国際研究プロジェ
クト 3 においては「21st Century Skills （ 21 世紀型スキル）」として，
「Ways of Thinking（思考の方法）」，「Ways of Working（仕事の方法）」，
「Tools for Working（学習ツール）」，「Ways of Living the World（社会
生活）」の 4 項目を社会で求められる資質・能力として挙げている．その中
の「Ways of Thinking（思考の方法）」においては「Critical thinking（批
判的思考）」 ４ を重要な資質・能力の一つに挙げている． 
も と も と 欧 米 （ 特 に ア メ リ カ 合 衆 国 ） で は ，「 批 判 的 思 考 （ Critical 
thinking）」は古くからその重要性が広く認知されており，批判的思考を育
成するための教育が盛んに行われてきた（e.g., Ennis,1962; Beyer,1985）
５ ， ６ ． 
それが近年になり，世界的に広がりを見せてきている．松尾（2016）７ は
コンピテンシーに基づく教育改革の状況を国際的に比較調査している．そ
の中では，イギリスをはじめとした EU 諸国，オーストラリア，ニュージー
ランド，アメリカ合衆国などの国が，教育で求める資質・能力の一つに批
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判的思考やそれに関連する反省的思考，批判的創造的思考等を挙げている
ことを報告している．また，パリのユネスコ本部で 62 カ国が参加して開催
された高等教育会議において「21 世紀の高等教育世界宣言― 21 世紀の高
等教育 展望と行動―」（1998）８ が採択された．その宣言の「第９条  革
新的教育方法 -批判的思考および創造力」の条文には，「高等教育機関は，
批判的に思考し，社会の問題を分析し，それらに対する解決策を求め，応
用し，社会的責任を受け入れることのできる知識をもち，かつ深く動機づ
けられた市民になるように教育すべきである．」とあり，高等教育機関の目
標として，批判的思考の育成が述べられている．このように，批判的思考
の育成は，社会的責任を持ち，良き市民として民主主義を支えていくため
には必要なことと考えられる． 
それでは，日本国内においてはどのように批判的思考は受け入れられて
きているのだろうか．日本国内における求められる資質・能力の変化を，
国の教育政策の変遷から見取ることができる． 
まず，中央教育審議会答申（1996）９ において，「生きる力」の理念が示
された．「生きる力」として，基礎・基本を確実に身に付け，自ら課題を見
つけ，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，行動し，よりよく問題解決
する資質や能力，自らを律しつつ，他人とともに強調し，他人を思いやる
心や感動する心などの豊かな人間性，たくましく生きるための健康や体力
などが挙げられている． 
そして，文部科学省（2011） 1 0 は「これまでの教育では，大量生産・流
通・消費などのニーズに対応するため，与えられた情報をできるだけ多く
短期間に理解し，再生し，反復することが期待されていた．しかし，「知識
基盤社会」では，幅広い知識と柔軟な思考力に基づく，新しい知や価値を
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創造する能力が求められるようになる．」と述べている．さらに，文部科学
省（2011） 1 1 は，「我が国の子どもたちの思考力・判断力・表現力等には依
然課題があるとし，課題発見・解決能力，コミュニケーション能力や多様
な観点から考察する能力（クリティカル・シンキング）などの育成・習得
が求められているところである．」としている．国内の教育政策に関する文
書において，批判的思考の育成の必要性が述べられるようになった． 
その他にも，国立教育政策研究所（2013） 1 2 は，思考力の構成要素の一
つである批判的思考力を知識基盤社会の進展に対応して求められる資質や
能力と位置付けている．また，中央教育審議会教育課程特別部会（2015）
1 3 の論点整理にも「物事を多角的・多面的に吟味し見定めていく力として
のクリティカルシンキング（批判的思考）」は「特にこれからの時代に求め
られる資質・能力」の一つとして挙げられている． 
 これらのことから，世界の教育政策の変化の潮流に合わせるように，国
内の教育政策においても，批判的思考は重要な資質・能力として位置づけ
られてきている． 
 酒井（2017） 1 4 は，知識基盤社会が抱える問題意識に対する教育の一方
向性として，「自らの考えを論理に則って構築する力，自他の複数の考えを
論理に則って公平に評価し再構築する力の育成がある」とし，そのような
能力育成の教育がクリティカル・シンキング（批判的思考）教育であると
述べている． 
平山ら（2004） 1 5 は，「われわれの周りには，非常に多くの情報が溢れて
いるが，これらの情報を適切に取捨選択し，よりよく活用するためには，
主観にとらわれることなく，物事を客観的に捉え，多角的・多面的に検討
し，適切な基準に基づき判断する批判的思考が重要である．」と主張してい
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る．さらに，平山ら（2010） 1 6 は，「近年，情報技術の発達により，文章を
理解するだけでなく，情報を正しく理解し，活用するためのより高度な情
報リテラシーが重要とされている．」と述べ，後藤（2006） 1 7 は「情報を正
しく理解し，活用するためには批判的思考が重要であると考えられ，批判
的思考教育の必要性がより高まってきている」と述べている． 
 このように社会的背景の変化とともに，国内においても，批判的思考は
これからの時代を生きていく子どもたちの重要な資質・能力であり，それ
を育成する教育（批判的思考教育）の必要性も高まってきていると言える． 
第２項 批判的思考の研究の起こり 
批判的思考の教育的関心は米国に端を発するとされる .思考研究として
の批判的思考（critical thinking）は，Dewey（ 1910） 1 8 が記した「 How we 
think（思考の方法）」の中に記されている．Dewey は，知的問題解決の可能
性を追求する精神と能力を重視した．そして，人間の思考過程について検
討し，批判的思考を「留保された判断」と表現している．先の本の改訂版
で Dewey は ， 批 判 的 思 考 （ critical thinking） で は な く 反 省 的 思 考
（reflective thinking）の語を使うようになった．この反省的思考が今日
の批判的思考の源流にあると言われている (道田 ,2015)  1 9．それ以降，アメ
リカ合衆国において批判的思考が教育分野で取り上げられるようになり，
1930 年代から 40 年代にかけて盛んになっていった（道田 ,2011） 2 0．当時
は，二つの大戦の間の時期にあたり，政治的イデオロギーが対立していた．
アメリカでも政治的プロパガンダが盛んになり，一市民として流される情
報を鵜呑みにせず，時に批判的に考え，公正に判断する力が必要とされた．
このような背景から，煽動や宣伝に安易に流されない批判的思考の重要性
の認知の広がりとともに，批判的思考に関する研究と教育が同時に進展し
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ていくこととなった（樋口 ,2013） 2 1． 
Dewey の主張に対して，Ennis（ 1962） 2 2 は，問題解決には論理学的基準
が必要であると批判し，問題解決者が解けたと考えれば解決になってしま
うことを問題点として指摘した．そして Ennis は批判的思考を合理性に焦
点を当て，「命題を正しく評価すること」と定義した．さらに Ennis の主張
に対して，MacPeck(1981) 2 3 や Paul(1994) 2 4 といった教育哲学者が批判的思
考の定義について新しい知見を見出し，研究は一層盛んになっていった経
緯がある．次項でそのしくみや定義について先行研究を基に検討する． 
第３項 批判的思考のしくみと定義 
 批判的思考の研究は国内外を問わず，多岐にわたっているが，しくみや
定義，概念などは多様である．田中ら（2007）2 5 は「批判的思考について，
広く普及した統一的な定義はない」と述べている．もっとも，批判的思考
の定義やその概念をレビューした文献は多数存在するが，それらに共通す
るのは，批判的思考の定義が多様にあると報告しているということである
（Brookfield, S.D., 1987） 2 6． 
 このような状況で，道田（2003） 2 7 は，批判的思考の概念を整理するこ
との必要性を述べ，1991〜 2002 年の Social Science Citation Index(以
下，SSCI)をもとに，被引用数の多い批判的思考研究者とその定義をまとめ
ている．道田のまとめた一覧から抜粋した情報を表１−１に示す． 
最も多くの批判的思考研究で引用されているのは，Ennis（ 1987）2 8 であ
る．Ennis は「自分の推論過程を意識的に吟味する反省的な思考であり，
何を信じ，主張し，行動するかの決定に焦点を当てる思考」と批判的思考
を定義している．これは国内の論文にも多く批判的思考の定義として使わ
れており，日本の批判的思考研究のスタンダードとなっている．次に引用  
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表 1-1 SSCI で被引用件数の多い研究者（道田,2003 より著者抜粋） 
順位  研究者名  被 引 用 数  批判的思考の定義  
1 Ennis, R. 187 
自分の推論過程を意識的に吟味する反省的
な思考であり，何を信じ，主張し，行動す
る か の 決 定 に 焦 点 を 当 て る 思 考
(Ennis,R.,1987)  2 9 
2 Paul, R. 136 
1)訓練された，自分で方向付けた思考で，
特定のモードや領域に適する思考に熟達し
ていることを体現した思考． 2)知的技術と
能力に精通していることを示す思考． 3)自
分の思考をよりよく，より明確に，より正
確に，より防衛力のあるものにしようとす
るときの，あなたの思考についての思考の
技法 (Paul, R.,1995)  3 0 
3 
Pascarella, 
E. 
110 
問題や仮定されていることの明確化，重要
な関係の認識，データからの正しい推論，
情報やデータから結論の導出，結論がデー
タに保証されているかどうかの解釈，証拠
や権威の評価  
(Pascarella,E. & Terenzini,1991)  3 1 
4 Astin, A. 91 なし  
5 Facione, P. 86 
意図的で自己統制的な判断．それは解釈，
分析，評価，推論という形をとる．あるい
はその判断の基礎となる証拠，概念，方法，
判断基準，文脈についての思考の説明とい
う形をとる． 
(Facione, P., 1990)  3 2 
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されているのは Paul, R.(1995)  3 3 の定義で，「1)訓練された，自分で方向
付けた思考で，特定のモードや領域に適する思考に熟達していることを体
現した思考．2)知的技術と能力に精通していることを示す思考． 3)自分の
思考をよりよく，より明確に，より正確に，より防衛力のあるものにしよ
うとするときの，あなたの思考についての思考の技法」としている．道田
によると，Paul は，強い意味の批判的思考という考え方を主張し，自分の
視点もあくまでも一つの視点に過ぎないことに気づき，知的謙遜や知的共
感などといった思考態度に基づく公正な思考の大切さを述べているとされ
ている．そして３番目は， Pascarella & Terenzini,(1991)  3 4 の「問題や
仮定されていることの明確化，重要な関係の認識，データからの正しい推
論，情報やデータから結論の導出，結論がデータに保証されているかどう
かの解釈，証拠や権威の評価」となっている． 
本研 究 で は ， 国内外の 批 判 的 思 考 研 究 に お い て も多数引用さ れ て い る
Ennis の定義「自分の推論過程を意識的に吟味する反省的な思考であり，
何を信じ，主張し，行動するかの決定に焦点を当てる思考」を採用し，論
を進めていく． 
表１−１の研究者による批判的思考研究の定義を見ると，「相手を批判す
る」という意味で表現されている定義は見当たらないことが分かる．いず
れも，自分の思考をより良いものにするために明確な根拠を求め，他人の
考えや自分の考えを吟味することという点で共通している．道田（2015）
3 5 は「日常的文脈では，批判的思考が批判（懐疑）と結びつけてイメージ
されることに対し，学術的文脈では，批判を前面に出して語られることは
ほとんどない．多くの研究者が合理性あるいは反省性という観点を重視し
ている．」と指摘している．これは批判的思考教育を進めていくにあたり，
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重要な点である．本研究においても，日常的な文脈における「批判的な」
思考と差別化し，学術的文脈の中で，前述した定義に基づき論を進める． 
また，批判的思考は，認知的側面である能力やスキル（以下，批判的思
考力）と，情意的側面である態度（以下，批判的思考態度）の両面から構
成していると考えられている (楠見,2015)  3 6．本研究でも図１−１に示すよ
うに，批判的思考の語句の捉えを，両面を合わせて構成される能力・態度
とする．楠見は，批判的思考の構成要素とプロセスを図１ -２のように表現
している． そして楠見は，批判的思考のプロセスとして，以下の４つの段  
 
 
図 1-1 批判的思考の２つの側面 
 
 
図 1-2 批判的思考の構成要素とプロセス（楠見，2015）  
●Dewey（1910）
批判的思考→「留保された判断」
●MacPeck（1981）
批判的思考→「反省的な懐疑を持って，ある活動に携わる態度と技能」
●Ennis（1987）
批判的思考→「自分の推論過程を意識的に吟味する反省的な思考であ
り，何を信じ，主張し，行動するかの決定に焦点を当てる思考」
批判的思考 認知的側面（批判的思考力）
…批判的に思考する能力やスキル
情意的側面（批判的思考態度）
…批判的に思考する態度
研究の背景と⽬的
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階を挙げている． 
①情報の明確化 
…情報（文章，発言，資料など）を正確に理解するためには，精読・傾
聴して，情報の構造と内容を明確化して捉える． 
②推論の土台の検討  
…情報源の信頼性を判断し，その内容全体を評価するスキルが働く．そ
の際にメディアリテラシーや科学リテラシーが重要な役割を果たし，
情報の発信元の隠れた前提やバイアスを同定することによって，推
論の土台を検討する． 
③推論  
…推論においては，演繹の判断（論理的矛盾のない判断），帰納の判断
（個々の根拠か ら過度 の 一般化 を し な い で結論を導く 判断），類推
（過去の類似経験を用いた判断），価値判断などのスキルが働く． 
④行動決定・問題解決  
…①から③のプロセスに基づいて結論を導き，置かれた状況を踏まえ
て行動決定を行い，問題を創造的に解決する． 
さらに，田中・楠見（2016） 3 7 は，批判的思考力やその態度に加えて，
メタ認知的な機能も批判的思考の重要な構成要素として位置付けているよ
うに，①から④のプロセスそれぞれで関わるメタ認知は，自らのバイアス
や誤りを反省的に修正することにつながるとしている． 
さらにもう一つの重要な構成要素として，批判的思考態度が挙げられる．
批判的思考態度は，論理的な思考，客観性，探究心，証拠の重視といった
構成要素によって成り立っており，その態度が各プロセスを支えていると
している．  
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また，田中ら（2007） 3 8 は，個人の目標や状況によって批判的思考が抑
制される場面を想定し，状況変数としての目標と文脈が批判的思考の使用
に関するメタ認知的判断や，批判的思考スキルの適用プロセスに影響する
ことを実証的に明らかにした．さらに田中ら（2016） 3 9 は，正しい条件判
断の場においては批判的発言が選択されやすいことや，楽しい雰囲気条件
の場においては，批判的発言が選択されにくいことを実証的に明らかにし
た．このように批判的思考態度の表出判断についての研究が行われている． 
以上のように，批判的思考のしくみや定義の先行研究を見ていくと，非
常にたくさんの要素を含んだ思考であることが分かる． 
そして，尾原（2007） 4 0 は，「民主主義社会を維持し発展させていくため
には，市民一人ひとりが，政治的宣言などに惑わされずに，主体的かつ理
性的に思考して行動していけることが重要である」と述べており，民主主
義を支える良き市民としてあるために，批判的思考が重要であることを主
張している．次節では，批判的思考の測定の方法やこれまで行われてきた
実践についてまとめていく． 
 
第２節 批判的思考の測定と実践 
第１項 批判的思考の測定研究に関する検討 
 批判的思考力を育成していくために，対象者の力を正確に評価し，把握
することは重要である．前述した通り，批判的思考は認知的側面である批
判的思考力と，情意的側面である批判的思考態度で構成されると考えられ，
批判的思考の測定・評価に関しても同様にそれらを分けて研究が進んでい
る． 
 まず，批判的思考力を測定するテストとして，「ワトソン・グレーザー批
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判的思考力テスト」（1980）4 1 が挙げられる．これは①仮説の正しさの度合
いを評定する推論課題，②仮説の同定課題，②演繹的推論課題，③論理的
な正しさを判断する短文理解課題，⑤議論の確からしさを判断する議論評
価課題，で構成されている．このテストをもとに，国内においては，久原
ら（1983） 4 2 が，ワトソン・グレーザー批判的思考テストを日本語版に改
良し，批判的思考力を測定する尺度を開発した．これを大学生に実施した
結果，推論の確かさによって批判的思考力高群と低群に分けられ，両者の
差は，推論の確かさの程度の細かい区別が的確に評価できるかどうかにあ
ることが確かめられたと報告している． 
 その他，「コーネル批判的思考テスト」（Ennis et al.1985） 4 3 は，①機
能的推論，②演繹的推論，③観察の妥当性判断，④議論の意見の評価，⑤
仮説の検証，⑥後の意味判断の評価，で構成されている．このテストをも
とに，平山ら（2010） 4 4 は，前述したコーネル批判的思考テスト・レベル
Z を用いて，日本語版批判的思考能力尺度を構成した．このように海外で
の批判的思考力のテストを参考にして，国内でも使用可能なテストとして
開発研究が進んでいる．ここで問題なのは，批判的思考力を測定する尺度
は多数開発されているものの，小・中学生が実施できる尺度の開発が進ん
でいない点である．それは批判的思考力が高次の認知的能力であり，テス
ト形式にすると問題が難解になってしまうためだと考えられる．これに関
しては開発が今後期待される．現在，小中学生の批判的思考力を測定する
場合，学習者の記述の変化を質的に分析したり，カテゴリー分けをしたり
して，批判的思考力の項目（明確化，推論の土台の検討，推論，意思決定）
が行われているかを質的に分析することで評価する手法を用いている研究
がある（木下ら，2014; 榊原ら,2017） 4 5， 4 6． 
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 一方，批判的思考態度を測定する尺度についても開発が進んでいる． 
 平山ら（2004） 4 7 は，批判的思考態度を「論理的思考の自覚」「探究心」
「客観性」「証拠の重視」の４因子から成るとし，証拠を評価する段階にお
いて個人の持つ信念がバイアスとして影響することを明らかにした．そし
て，前述した４因子を項目として，批判的思考態度尺度を開発した．また，
廣岡ら（2000） 4 8 は，批判的思考態度の測定に関して，「クリティカルシン
キング志向性尺度」を開発した．それによれば社会的志向性には「人間多
様性理解」「他者に対する真正性」「論理的な理解」「柔軟性」「脱直感」「脱
軽信」の６因子と，非社会的思考性には「探究心」「証拠の重視」「不偏性」
「決断力」「脱軽信」の５因子があるとして尺度を策定した．この尺度を大
学生への調査で活用し，クリティカルシンキング志向性と批判的に思考す
る経験の多さや，自己決定の動機付けとの間に相関があることを明らかに
している． 
木下ら（2013） 4 9 は，小学校理科における批判的思考に焦点を当て，そ
の実態を明らかにするため，「探究心」「合理的な思考」「慎重さ」の３因子
で構成された 35 項目からなる質問紙調査を小学生に実施した．その結果，
一つの目的に対して，児童の探究的・合理的な思考に比べて，反省的な思
考や根拠を重視しようとする意識が低いことを明らかにしている． 
そして，楠見ら（2016） 5 0 は，批判的思考態度を身につけた市民を育て
るには，小中学校からの批判的思考教育が必要であるとしている．小中学
校において，批判的思考の教育実践を進めるためには，高校や大学におけ
る批判的思考教育との連続性を考慮した上で，批判的思考の態度，特に学
習場面での現状をその教育効果を長期的に測定することが必要であると述
べている．そこで，楠見らは，平山ら（2004） 5 1 や廣岡ら（2005） 5 2 の尺度
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を参考にして，小中学生を対象とした「児童・生徒用一般的思考態度，学
習場面の批判的思考態度尺度」を作成した．この尺度の特徴は，対象が小
中学生という点である．批判的思考態度に関しての評価は，楠見らの開発
した尺度を用いることで，小中学生の批判的思考態度については測定する
ことが可能となった． 
このように批判的思考の能力やスキルと，批判的思考の態度それぞれに
ついて測定する尺度の開発が進められてきた．尺度開発が進められること
で，批判的思考の実践の成果を適切に評価することができるようになって
きた．次項では，その批判的思考の育成を目指す実践の先行研究を検討し
ていく． 
第２項 批判的思考の実践研究に関する検討 
池田ら（2014） 5 3 は，大学生を対象に，論証型レポートを作成する授業
を通して，批判的思考態度の育成を目指す実践を行なった．授業は，内省
的活動（情報収集やレポート作成）と社会的活動（グループ活動やプレゼ
ンテーション）から構成され，履修前後の測定によって批判的思考態度の
向上を明らかにしている．しかし，グループ討論の学習者の姿の詳細の分
析や効果的なピアレビューの方法，効果的な教材の開発等に関する分析が
詳細に為されておらず，課題があったと述べている． 
また，菊島ら（2018） 5 4 は，大学生を対象として批判的思考力と態度の
育成を目的とする教育プログラムの実践・評価を試みた．そのプログラム
とは，２つのステップから構成され，第１ステップは領域普遍的な批判的
思考の獲得を目的とした演習，第２ステップは学問領域への移転を目的と
して学術論文の批判的購読演習を行なった．その結果，参加者には批判的
思考力の育成効果を示唆する変化が認められ，態度の育成にも一定の効果
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が示唆されたと報告している．また，土肥ら（2012） 5 5 によると，広島大
学附属福山中・高等学校では，平成 21 年度から 23 年度にかけて「クリテ
ィカルシンキングを育成する中等教育 教育課程の開発」を研究テーマに
研究開発を行い，授業実践の中で成果が上がってきている． 
さらに，後藤ら（2009） 5 6 は，小学生を対象に，メディアからの情報の
共時的分析と通時的分析を通して，メディアの情報は送り手の意図によっ
て意図的に選択されていることに気づかせ，メディアに対する批判的思考
を育成する教材パッケージを開発した．教材パッケージの活用により，メ
ディアからの情報が偏る理由や隠されているかもしれない情報を指摘でき
るようになったことが示唆されたと報告している． 
教科における実践研究も行われている．道田ら（2017） 5 7 は，中学校国
語科において，現行学習指導要領と現行国語教科書を批判的思考という観
点から検討した結果，特別な道具立てを準備しなくても，資質・能力とし
ての批判的思考育成はある程度可能なことであると述べている．その際に
は，批判的思考という観点から教材の特徴を教師が把握し，前後の学年や
他領域とのつながりを意識する必要があることを課題として挙げている． 
清水ら（2015） 5 8 は，中学校理科において，批判的に思考する力を育成
する指導方法を開発し，その効果を検証した．具体的には小グループを構
成し，成員一人一人に，各構成要素を順番に役割（司会役，発表役，評価
役①，評価役②）として分担させ，話し合いをさせるものである．質問紙
調査やワークシートの記述分析などを行い，実験群の方が高い値を示した
と報告している． 
木下ら（2014） 5 9 は，小学校理科における批判的思考を育成するための
指導法を考案し，授業実践を行い，効果を検証した．他者の意見や考えに
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対して批判的に思考させ，その思考経験をもとに，次は思考の対象を自分
自身の意見や考えに移行させ，児童の批判的思考を促すという指導法を考
案した．そのための思考ツールとして「クエスチョン・バーガーシート」
を考案して，実践した．その結果児童が根拠を重視して事件方法の妥当性
を吟味したり，一度考えた実験方法を反省的に思考したりする力の育成に
寄与したことが明らかになった． 
高好ら（2019） 6 0 は，中学校保健分野において，人が自身の日常経験に
基づいて得る「素朴概念」を含め，健康に関わる情報を批判的に吟味する
態度を育成する研究を行った．一般的批判的思考を体験するショートスタ
ディと根拠について考える保健の授業を組み合わせて行う学習を実践した．
しかし，質問紙調査や自由記述の分析において，有意な向上は見られなか
った．このことから，一度経験しただけで多方面へ転用して批判的思考態
度を適切に発揮していくことは難しいことが示唆されている． 
 樋口（2004） 6 1 は，批判的思考力の育成は特定の教科ではなく，総合的
な学習の時間において実施することが有効であるとし，小学校と中学校で
単元開発及び授業開発を行った．例えば小学校では「町のカラスは住みや
すいか」という学習問題を設定し，「住みやすい」と「住みにくい」のそれ
ぞれの立場から，子供たちが主張の根拠を示して議論したことを報告して
いる．しかし，実際の批判的思考力やその態度がどの程度育成されたのか
を評価することはできていない点を課題として挙げている． 
第３項 批判的思考研究の今日的課題 
樋口（2004）6 2 は，「批判的思考力を育成することはさまざまな分野で強
調されているが，学校現場における授業の開発及び実践は十分とはいえな
い．」と述べている． 
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Chiu（ 2009） 6 3 によると，西洋とアジアの学生の批判的思考は文化差が
あることが指摘されている．そして，田中（2016） 6 4 は，批判的思考教育
への関心の高まりや教育実践が進む一方で，日本人の批判的思考の個人内
変化に関する心理学的実証研究は十分蓄積されているとは言い難いと述べ
ている．これらのことから，海外の実践事例をそのまま導入すれば成果が
期待されるというわけではなく，海外の知見を参照しながら，日本国内に
おいても適切な教育実践方法を考案し，検証して成果を積み上げていく必
要があると言える．また，前の項であげた先行研究をまとめると，大学生
を中心とした実践が圧倒的に多いことが分かる．これは批判的思考が高次
な認知能力であることに起因するが，小中学生の頃から段階的に批判的思
考を育成していくことが望ましいと考えられている．小中学生の発達段階
においても実践可能な批判的思考教育を実現していくために，次節では新
たな方向性から先行研究を基に検討する． 
 
第３節 学習状況の可視化に関する研究 
 これまで，批判的思考について先行研究を基に問題の所在を述べてきた．
批判的思考をはじめ，「思考」は個人の頭の中にあり，抽象的で捉えにくい
という問題点がある．学習者同士が思考を共有したり，教師がその思考状
況や学習状況を評価したりするには，学習者の思考や学習状況を可視化し
て，さらにその可視化された環境を，お互いの思考に生かす学習方略が必
要である．本節では，学習者の思考や学習状況の「可視化」と，それを生
かす「学習方略」について検討していく． 
第１項 学習状況の可視化について 
 「可視化」については様々な分野で研究が行われている．理工学分野を
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中心に，医学・農学・環境学・教育学など多岐に渡る．例えば，可視化情
報学会 6 5 によると，「可視化とは，大量の情報の中から必要な情報を分か
りやすく視せる．目に見えない流れや熱物質移動の定量情報を視せる，も
のごとをヒトに直感的に分かり易く視せること」と定義されている．教育
学の分野において，中原ら（2002） 6 6 は「可視化とは，分散化した学習環
境で学習者が獲得しにくく，理解しにくい情報を積極的に提示していくこ
と」と述べている．これらの定義にある可視化とは，人が感覚的に理解し
やすくすることを広く指している．これらを参考にして，本研究における
「可視化」の定義を「大量の情報の中から必要な情報を分かりやすく提示
したり，それぞれの思考や学習状況を見える化したりして，学習者や授業
者が直感的に分かりやすく，情報を獲得できるようにすること」として論
を進める． 
 本研究では調査の中で，可視化するツールがどのような効果を発揮する
のかを明らかにしていく． 
第２項 学習状況を可視化する CSCL 研究について  
山口ら（2016） 6 7 が，協調的議論の支援のためのテクノロジーのデザイ
ン指針の一つに「自分と他者の意見の違いを可視化する」ことを挙げてい
るように，テクノロジーによって学習状況を可視化する学習環境を構築す
ることができると言われている． 
学 習 状 況 を 可 視 化 す る シ ス テ ム と し て ， Computer Supported 
Collaborative Learning（以下，CSCL）が挙げられる．加藤ら（2016）6 8 は
CSCL について，「コンピュータを利用した協調学習の教育実践，およびそ
のための支援システム」と説明している．学習者が協調的に課題を解決す
る学習や，主体的・対話的な学習の必要性が求められている現在，CSCL は
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重要性を増してきている．そして，CSCL の研究については，状況的認知ア
プローチ，社会的構成主義，学習者中心主義など様々な学習理論や認識論
を背景にもち，インターネット等の情報通信技術の発展の中で開花した学
際的な研究分野であるとされている（中原，2005）6 9．加藤ら（2001）7 0 は，
「CSCL の目的は協調学習の支援である」とし，具体的にその目的は，「実
践のコミュニティの形成・維持・再生産への寄与，実践へのアクセス手段
の提供，実践のためのリソース（資源）の提供，実践の分業・共有の支援，
成員間の社会的相互作用の活性化，学習者の活動・理解の文脈の拡張のき
っかけ作り，他のコミュニティとの交流の支援」などを挙げている． 
また，望月ら（2017） 7 1 は，「協調学習が協調的にうまく進むためには，
学習課題の内容だけでなく，社会的活動が組織化され，また調整されなけ
ればならないとし，コンピュータに支援された協調学習（CSCL）の研究は，
学習する知識の側面のみならず，こうした社会的関係の調整を支援するよ
うな学習環境の開発を行うべきである」と述べている． 
そもそもコンピュータを教育に活用しようという試みは，米国がスプー
トニク・ショックによって科学技術教育振興政策をとったことに後押しさ
れて始まったと言われている（加藤ら，2016）7 2．初期のコンピュータ利用
教育は CAI(Computer Assisted Instruction)と呼ばれた．その後，CAI は
人 工 知 能 技 術 を 応 用 し て 柔 軟 な 相 互 対 話 を 可 能 に し た 知 的 CAI
（ Intelligent Tutoring System : ITS）へと発展していった経緯を持つ．
その後に， CSCL の分野が広がりを見せる．加藤らによると，コシュマン
（ Koschmann, T., 1996）7 3 は，CSCL の理論の源流として，①ピアジェの認
知的構成主義から発展して社会的文脈を重視するようになった構成主義，
②ヴィゴツキーを始祖として活動理論へと続くソビエト社会歴史理論，③
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サンフランシスコ・ベイエリア地区のネットワークから生まれた「状況論」
を挙げている．国内においても，状況論については，1990 年代ごろから大
いに注目されるようになり，教育工学での分野において，CSCL を用いて学
習環境の中で協同的に学ぶ学習に関する研究が広がっていったとされる． 
CSCL のシステム開発や実践例は様々なものが存在する．例えばクラーク
ら（Clark et, al., 2009)  7 4 は協調的議論を支援するソフトウェアの WISE 
Seeded Discussions によって，複数の学習者がオンラインで行う協調的議
論を支援するシステムを開発し，自分と他者の意見の違いを可視化できる
ようにした．また，Schwarz & Glassner(2007)  7 5 は協調的な議論の構成要
素の理解を支援する CSCL システムの Digalo を開発した．特徴としては，
複数のユーザーの端末に同じ画面が表示されており，複数のユーザーが意
見や証拠などを順番に書き込むことができ，オンラインで協調的議論を行
うことができる． 
国 内 に お い て も 複 数 の 事 例 が 見 ら れ る ． 竹 中 ら （ 2002） 7 6 は ， Web 
Knowledge Forum®（以下 ,KF）を小学校理科の学習に導入した． KF は学習
共同体が共有できるデータベース作成ソフトウェアであり，その活用によ
り，学習者が協調して自分たちの知識を構築し，組織化され，協調的な活
動が質の高いものに向上したことを報告している．さらに大﨑ら（2015）
7 7 は KF を用いて，大学生を対象に，実際の制作活動を通して学習を行う
「ものづくり型 PBL（ Project Based Learning）」の活動を設定し，制作を
進める活動の中でディスカッションの可視化を行った結果，振り返りレポ
ートの文字数が増加したことを報告している．しかし，理由を伴う意見の
増加を目指した実践は向上が見られなかったことを課題として挙げている． 
そして望月ら（2005） 7 8 は，自分と他者の意見の違いを可視化するため
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のソフトウェアである「i-Bee」を開発した．これはテキストマイニングに
よって電子掲示板の議論内容を可視化することができ，i-Bee の活用によ
って，各学習者が電子掲示板上の発言でどのようなキーワードを何度使っ
ていたのかをクロス集計し，学習者自身や他者がどのようなキーワードを
使いながら話題を構成しているのかについて相互関係を二次元マップ上で
確認することができる．これによって，他者の発言の傾向に気づいたり，
議論の中での自分の位置づけを意識したりすることができたことを報告し
ている． 
また久保田ら（2006）7 9 は，ノート PC を用いて Kneading Board（以下，
KB）によって，理科の実験場面において，活動班の相互作用が緊密になり，
コミュニティへの参加を促し，科学的実践の支援に有効であることを明ら
かにしている．さらに，平澤ら（2008） 8 0 は同様に KB を活用した実践を行
い，教師への効果を報告している．同期型 CSCL の KB とノート PC を用い
て学習者が理科実験の仮説に対する自信と証拠の程度を二次元マトリック
ス上に示した位置や移動経路から，教師が可視化された学習者の学習状況
を把握できることを明らかにしている． 
そして，水落ら（2007）8 1 は， 小学校理科において児童生徒用グループ
ウェアのデータベース機能を活用し・学習者の相互評価への有効性と評価
の関係について検証した．その結果，学習者が実験記録をデータベースマ
ップに書き込みをしていくことで学習の評価規準が可視化・共有化される
ことが明らかになった．さらに自由なコミュニケーションを保障した学習
デザインによって，相互作用が活性化し，学習者が評価規準を達成し，正
しい知識・理解の習得も可能になることを明らかにしている． 
近年はタブレット型端末の普及とともに，タブレット端末上で動作でき
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る CSCL システムの開発と実践も進んできている．その例として，鈴木ら
(2013)  8 2 は，タブレットで動作可能の同期型 CSCL の Xing Board を開発
し，協調学習において思考の共有や可視化によって，新たな気づきやアイ
ディアが生まれることを報告している． 
八代ら（2019）8 3 は，遠隔学習で使用可能な CSCL システムの intelligent 
edutab を開発した．過疎化が進む地域の少人数学級においては，協調学習
やディベート，討論会など多様な考えに触れる学習機会が保障されない．
その課題を解決するために本システムを導入し，新潟県と山梨県の小規模
校をテレビ会議システムで繋ぎ，お互いの生活の様子や特産物の紹介する
実践を行った．その中で本システムを導入したタブレット型端末の画面を
同期して，それぞれの児童がリアルタイムに自分の意見を表現し，お互い
に参照できる環境を構築した遠隔協調学習を実現している． 
これらの報告は，学習者が CSCL によって可視化された状況を活用し，効
果的な学習を展開することができている点で共通している． 
しかし，課題として挙げられることは CSCL システムの活用により，思考
力，とりわけ批判的思考の育成について検証した研究は行われていないの
が現状である． 
第３項 可視化を生かす学習方略モデルについて 
学習状況を可視化されることの効果は先行研究で多く示されている．し
かし，学習状況を可視化しただけで，子どもたちの学習が充実するわけで
はない．学習状況が可視化されたことを生かす学習方略の検討が必要であ
る．本論で述べる「学習方略」については，辰野（1997） 8 4 を参考に「教
師や学習者が，学習の効果を高めることを目指して意図的に行う心的操作
あるいは学習方法など，学習に関連する全般の方略」と広く捉えて論を進
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めていく．綾部ら（2016）8 5 は学習方略について，先行研究を元に以下（表
１―２）のようにカテゴリー分類している．まず，Weinstein & Mayer（ 1986）
8 6 によって，基本的な学習法略は大きく 5 つのカテゴリーに分類されると
示された．「リハーサル方略・精緻化方略・体制化方略・理解監視方略・情
緒的方略」の 5 つである．さらに Larkin & Simon(1978) 8 7 によって，道具  
 
表 1−2 学習方略のカテゴリー分類（綾部ら(2016)より一部抜粋） 
学習 
方略  
学習方略の内容  具体的な方法 
リハーサル
方略  
記憶材料の提示後に そ れ を 見
ないで繰り返すこと． 
・反復する・模写する 
・下線を引く・ノートに書く 
・明暗をつける など  
精緻化 
方略  
イ メ ー ジ や既知 の 知 識 を加え
る こ と によっ て 学 習材料を覚
え や す い形に 変換し ，本人 の
認知構造に関係づける操作． 
・言い換える・要約する 
・質問する・類推する など  
体制化 
方略  
学 習材料の各要素が バ ラ バ ラ
で は な く ， 全 体 と し て相互に
関 連 を持つように ま と ま り を
作ること． 
・グループ分け・図表整理  
・概括・階層化 など  
理解監視  
方略  
学 習者が自ら授業の単元あ る
い は 活動に 対 す る 目標を確立
し，その達成程度を評価し，修
正す る 等 をよりよく 行うた め
の活動． 
・失敗の自己監視・自問  
・一貫性のチェック・再読  
など  
情緒的 
方略  
情緒的 ・動機付け 方略学 習 に
伴う不安を制御し た上で 学 習
意欲を維持し ， 時 間 を効果的
に 用 い る よ う に 工 夫 す る こ
と． 
・不安の処理  
・生産的環境の構築  
・自己効力感，結果期待を持つ 
・時間管理  など  
外的 
リソース活
用方略  
道具や他者な ど の外部 の 資源
を積極的 に 活用す る ．自律的
な支援を 要請す る ．問題解決
のスキルを他者から学ぶ． 
・辞書，インターネットの活用  
・先生への質問  
・友達と相互交流して学ぶ  
 など  
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や他者といった外的リソースを用いながら思考するという特徴を重視する
学習方略である「外的リソース活用方略」を加えた 6 つの学習方略をあげ
ている．また，教師や学習者は，これらの学習方略の中から，それぞれの
有効性，コスト，好みなどによって使用判断をしていることが明らかにな
っている（佐藤，1998）8 8．この点からも，学習状況の可視化を最も効率的
に生かす学習方略について検討する必要があるだろう． 
外的リソース活用方略の内容である「道具や他者などの外部の資源を
積極的に活用する」に関しては，学習環境の要素が含まれる．また学習方
法として「友達と相互交流して学ぶ」は，前述した CSCL の考え方と共通
している．これらのように，外的リソース活用方略は，学習環境や学習方
法までを含めた学習方略であると言える．加藤ら（2016） 8 9 は，有効な学
習方法の一つに協調学習を上げ，協調学習を「学習者の小グループを作
り，互いに協力して問題解決に取り組ませるような形態の学習方法」であ
ると説明している．協調学習の重要性が高まってきている理由として，加
藤らは二つの点を挙げている．一つ目は，「教育に対する社会的ニーズの
変化」である．インターネットの発達により，百科事典的な情報であれ
ば，どこにいてもすぐに取得可能になったことで，いわゆる「物知り」的
な知性の価値は相対的に低下し，代わって，構造化されていない問題を解
決する能力，情報を正しく活用・発信する能力，価値を創造する能力，他
者と協力して相乗効果を上げる能力などの価値が高まったとされる．これ
らの能力の育成は，従来の一斉講義型の授業方法では限界があると考えら
れ，それを補完する効果的な手段として協調学習が期待されている．二つ
目として，「学習観の変化」を挙げている．近年，学習を社会的な過程と
して捉える見方が広がってきている．これは学習の過程に社会的相互作用
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を積極的に導入しようという機運を高める要因となっている．協調的な活
動それ自体が人間にとって自然な学習のあり方であるとみなされるように
なってきた．これらの点からも，協調学習の有効性が示されている． 
これについては，さらにレイブとウェンガーの「正統的周辺参加」の理
論を参照したい．レイブら（1996） 9 0 は，学習者は否応なく実践者の共同
体に参加するのであり，知識や技能の習得には，新参者が共同体の社会的
文化的実践の十全的参加（full participation）へと移行していくことが
必要だということである．正統的周辺参加とは，社会的な実践共同体への
参加の度合いを増すことが学習であると捉えられている．また，人間の学
習を「知識の獲得」という個人的な営みではなく，対話やコミュニケーシ
ョンから生まれるものであり，その時の状況や文脈と切り離せないもので
あることが明らかになっている．これらのことからも，相互作用を伴う実
践の共同体での経験や，対話やコミュニケーションの文脈の中で人は学び，
知識や技能を獲得していくことを示している． 
上野（2005）9 1 は，この学習論を「状況的学習論」として説明している．
そこでの学習とは，ある共同体の一因になる過程であり，その共同体にお
ける言葉を使い，その共同体における特定の基準によって行動することが
できるようになることであるとしている．つまり，学習を個人の中で起こ
るものとはせず，共同体との社会的な関わりやその共同体の中に存在する
様々なもの（人工物）との相互作用の中で生じる過程だとしている． 
また，デューイ（2004） 9 2 は経験の連続性と相互作用という二つの原理
を軸に，経験の意味を分析している．進歩主義教育の重要性を唱える中で，
学習者の経験に根差したものが重要であるとし，その経験は事物との相互
作用，他者との相互作用の中で構築され，その経験自体もまた過去の経験
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との連続性の中で成立することが望ましいと述べている． 
R.K.ソーヤー（2018） 9 3 は，伝統的な学校教育として行われてきた「教
授主義」の問題点を指摘している．現代の知識基盤社会においては，事実
と手続きを記憶しているだけでは，成功するのに不十分であるとし，教授
主義で重視される一つ一つ区分けされた脱文脈化された知識を記憶するよ
りも，複雑な概念の深い概念的理解や新しいアイディア，理論，知識，作
品を生み出すために創造的に働く能力が必要となると述べている． 
美馬ら（2005）9 4 は，ヴィゴツキーの「人は社会・文化の中で媒介物（媒
介者）を通して知識を構成する．そこで重要なのは，仲間，教師，道具，
社会的人工物（制度など）である」という社会的構成主義の考え方を引用
し，その重要性を主張している．また，美馬らは，Sfard（ 1998） 9 5 の研究
を参考に，教授主義的学習論の枠組みと状況論的学習論の枠組みを，それ 
 
表 1-3 学習メタファの対比 
獲得メタファ   参加メタファ  
個人の知識の豊かさ 学習の目標  共同体の構築  
あることを獲得すること 学習  共同体参加者となること 
知識を与えられる受領者  生徒  共同体の周辺的参加者  
知識の提供者  教師  熟達した参加者（先輩） 
所有物  知識・概念  
共同体における実践， 
語り，活動  
所有しようとすること 知ること 
共同体に属し，参加し， 
コミュニケートすること 
Sfard (1998) 9 1 を参考に美馬ら (2005) 9 0 が作成 
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ぞ れ 「 獲 得 メ タ フ ァ （ Acquisition Metaphor ）」 と 参 加 メ タ フ ァ
（ Participation Metaphor）として表１−３のように対比させている．ここ
で，学習の目標は，獲得メタファでは，個人の持つ「知識」を豊かにする
ことであり，参加メタファでは，そこに学びあう共同体が構築されること
だとしている．獲得メタファでの学習者は，知識を与えられる受領者であ
り，教師はその提供者となる．一方で参加メタファでは，学習者は知識を
再構築していくものであり，その共同体の周辺的参加者でもあるとしてい
る．そこでの教師は，学習者のそれらの行為を促す促進者であり，熟練の
参加者であり，実践を見守っていく者でもある．さらに「知ること」に関
しては，獲得メタファでは，知識は所有していることになるが，参加メタ
ファにおいては，ある共同体に所属することであり，参加することと捉え
られている．これらの獲得メタファと参加メタファの比較を通して，後者
の状況的学習論における参加メタファの重要性について述べている．参加
メタファの考え方はつまり，学習とは共同体の参加の中に位置づけられる
ものであり，これは共同体における他者との相互作用を通した実践，活動
を通して形成されるものであるとされている． 
これらの先行研究に共通して挙げられるキーワードは「協調的な学習」
と「相互作用」である．現代の社会においては，知識や手続きを記憶する
だけでは不十分であり，共同体の中で構築される経験や実践に価値がある
のであり，そのためには相互作用が不可欠であると考えられている．学習
状況を可視化した上で，協調的な学習の中で相互作用を活性化させる学習
環境や学習方法などを総括的に捉えた学習方略の工夫により，一層の効果
が期待できると考えられる．この点については第２章〜４章の実践を通し
た調査研究の中で明らかにしていく． 
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第４節 研究の目的 
 第１節では，批判的思考が求められる背景やそのしくみ，定義について
まとめた．それを通して批判的思考の教育の必要性を述べた．そして，第
２節では，批判的思考の測定方法や実践の先行研究についてまとめた．そ
の中で，批判的思考の育成を目指す研究は高等教育に集中しており，義務
教育段階では先行研究が少ないことを問題点に挙げた．さらに第３節では，
先行研究を基に思考ツールや CSCL によって思考や学習状況を可視化する
ことの有効性，さらには可視化した学習環境や相互作用を活性化させる学
習方法のあり方を検討し，それらをトータル的に生かす学習方略について
言及した．これらの先行研究を結びつけることによって，批判的思考の育
成に関して，新たな知見が得られるのではないかと考え，本研究を計画し
た． 
よって，これらの研究の背景となる問題の所在から，本研究の目的を以
下のように定めることとした． 
 
義務教育段階における，批判的思考を育成する思考ツールの開発と，
それらを活用してより効果的に批判的思考を育成する学習方略モデルを
開発し，評価する． 
 
 次頁に本研究の構成を示す．５つの章を通して，上記の研究の目的につ
いて明らかにする． 
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第５節 本研究の構成 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
第 １ 節  批 判 的 思 考 と は  
第 ２ 節  批 判 的 思 考 の 測 定 と 実 践  
第 ３ 節  学 習 状 況 の 可 視 化 に 関 す る 研 究  
第 ４ 節  研 究 の ⽬ 的  
第 ５ 節  本 研 究 の 構 成  
 
第 １ 節   
調 査 １  四 ⾯ 思 考 シ ー ト を ⽤ い て 批
判 的 思 考 態 度 を 育 成 す る 教 育 実 践 と
評 価  
 
第 ２ 節   
調 査 ２  ４ C チ ャ ー ト を ⽤ い て 批 判
的 思 考 を 育 成 す る 教 育 実 践 と 評 価  
 
第 ３ 節  本 章 の ま と め  
第 １ 節   
調 査 ３  同 期 型 Ｃ Ｓ Ｃ Ｌ に よ る
学 習 状 況 の 可 視 化 が デ ィ ベ ー ト
の 学 習 者 に 与 え る 効 果 の 検 証 と
評 価  
 
第 ２ 節  本 章 の ま と め  
第 １ 節  可 視 化 と 批 判 的 思 考 の 関 係 性 に 関 す る 考 察  
第 ２ 節  調 査 ４  学 習 状 況 を 可 視 化 す る 学 習 ⽅ 略 モ デ ル  
に よ る 批 判 的 思 考 の 育 成 の 研 究  
第 ３ 節  本 章 の ま と め  
第 １ 節  研 究 の 成 果 と 総 括  
第 ２ 節  研 究 の 課 題  
第 １ 章  研 究 の 背 景 と ⽬ 的  
第 ３ 章  CSCL シ ス テ ム  
に よ る 学 習 状 況 の 可 視 化  
第 ５ 章  研 究 の 成 果 と 課 題  
第 ４ 章  批 判 的 思 考 を 育 成 す る 学 習 ⽅ 略  
モ デ ル の 検 討  
第 ２ 章  批 判 的 思 考 を 育 成 す る
思 考 ツ ー ル の 開 発  
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第２章 批判的思考を育成する思考ツールの開発と評価 
本章では，小中学校における批判的思考に関する教育の問題の所在を明
らかにし，社会科において，批判的思考を育成することを目的とする思考
ツール「四面思考シート」，「４Ｃチャート」を開発し，それぞれを用いた
教育実践と評価を行った調査についてまとめる． 
第１節 調査１  四面思考シートを用いて批判的思考態度を育成
する教育実践と評価 
第１項  本調査に関わる問題の所在  
平成 22 年度の全国学力・学習状況調査の結果において，学習者が情報に
基づき筋道を立てて考え，自分の考えを明確に記述するなどの思考力につ
いて課題が挙がった（文部科学省， 2011） １ ．また，国立教育政策研究所
(2013)  ２ は，思考力の構成要素の一つである批判的思考力を知識基盤社会
の進展に対応して求められる資質や能力と位置付けている．  
批判的思考について，道田(2015)  ３ は，多面的に考え，公正的に判断す
ることは，批判的思考教育の目指している方向性と一致しているとし，社
会 科 に お け る 批 判 的 思 考 教 育 の 重 要 性 を 論 じ て い る ． ま た ， 文 部 科 学 省
（2008）４ は「社会生活の様々な場面で，多面的に考えたり，公正に判断し
たりする」ことを社会科の目標の一つに挙げている．このように批判的思
考の育成は，これからの時代を生き抜くために，必要不可欠な力であると
考えられる． 
この批判的思考の発達に関する研究について道田（2015）５ は，大学生を
対象にしたものが圧倒的に多いことを指摘し，田中（2015）６ は高等教育で
批判的思考教育を突如開始するのではなく，初等中等教育においても段階
的に行うことがより効果的と述べている．そして，樋口（2013）７ は批判的
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思考を育成することはさまざまな分野で強調されているが，学校現場にお
ける授業の開発および実践は十分とは言えないと述べている． 
このような現状の中で，青柳ら(2010)  ８ は，高校生を対象に「教育用デ
ィベートシステム」を導入し，総合的な学習の時間における単元を実践し，
批判的思考態度を醸成させた．後藤ら（2009）９ は，小学生を対象に，メデ
ィアに対する批判的思考を育成する教育パッケージを開発し，メディア・
リテラシーを向上させた．また，木下ら(2014)  1 0 は小学生を対象に，理科
の学習で批判的思考を育成する指導法と思考ツールを考案して実践した．
その結果，児童が他者の実験方法や自分の実験方法を批判的に思考したり，
反省的に思考したりして，児童の批判的思考を向上させた． 
これらの先行研究にあるように，批判的思考の遂行には，認知的側面で
ある能力やスキルと，情意的側面である態度の２つの側面がある（ Ennis，
1987） 1 1．これに関して， Toplak et al. (2002) 1 2 や平山ら（2004） 1 3 は，
認知的側面である知識やスキルは，アルゴリズムレベルにおける計算的処
理に影響しており，長年の訓練などによって変化するとし，一方，情意的
側面である態度は，意図レベルにおける目標設定などに影響しており，教
示などによって変化させることができると考えられると述べている．つま
り，批判的思考態度は教育実践における教示によって変化が期待できると
考えられる．また，楠見ら（2016） 1 4 は批判的思考態度を身につけた市民
を育てるには，小・中学校からの批判的思考教育が必要であるとし，さら
に批判的思考教育の実践は小・中学校においてはまだ少ないのが現状であ
り，その必要性を述べている． 
これらのことから，批判的思考態度に焦点化し，小学校社会科において
批判的思考態度を育成する授業方法を考案・実践し，その効果を検証して
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いくことには意義があると考える． 
第２項  調査の目的  
批判的思考の遂行には，認知的側面である知識やスキルと，情意的側面
である態度の２つがあることを先に述べた．批判的思考のスキルをもって
いても，態度が備わっていなければ，適切に批判的思考を発揮できない．
態度は批判的思考の各ステップを土台として支える重要な資質である．本
研究においては批判的思考態度に焦点化した実践と検証を行う． 
 批 判 的 思 考 態 度 の 構 造 の 提 唱 例 と し て ， Ennis(1987)は ６ 因 子 1 5，
Facione & Facione(1992)は 7 因子 1 6，平山ら（2004）は 4 因子 1 7 を挙げ
ている．この中から，後述する構成要素（図２−１）と尺度（表２−３）と
関連が深い平山らが提唱している批判的思考態度構造（表２−１）を参考に
する． 
 本研究では，表２ −１の批判的思考態度構造の因子内容や図２ −１の批
判的思考の構成要素とプロセス（楠見，2015） 1 8 から着想を得て，社会科
において批判的思考態度を育成するため，「四面思考シート」を考案する．
四面思考シートを取り入れた授業実践を行い，学習者の批判的思考態度に
与える効果を検証することで，その授業実践の有効性を明らかにすること
を目的とする． 
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表２−１  批判的思考態度構造の 4 因子（平山ら，2004）  
因  子  説   明  
論理的思考への自覚  論理的な思考を自覚的に活用しようとする態度  
探究心  開かれた心で様々な情報を求めようとする態度  
客観性  主観にとらわれず客観的に考えようとする態度  
証拠の重視  
主観ではなく，適切な証拠を求め，それに基づき判
断しようとする態度  
 
 
 
図２−１  批判的思考の構成要素とプロセス（楠見，2015）  
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第３項 四面思考シートの開発 
 思考ツールの開発や実践事例の報告は近年多く見られる（黒上，2012；
七里，2016） 1 9， 2 0．しかし，批判的思考態度を育成することを目的に小学
生向けに開発され，学習展開とともに１枚の思考ツールをパッケージとし
て実践した研究や実践事例は見られない． 
 そこで本研究では，批判的思考態度構造と構成要素とプロセスをもとに
四面思考シート作成し，それを用いる学習展開を考案した（図２−２）．そ
の際に，表２−１の４因子に対応して考案した． 
・論理的思考への自覚…学習問題を明確化し，結論を導くことを前提に，
推論の土台を構築する ための根拠となる選択肢のメリット・
デメリットを箇条書きで，記述するスペースを設ける． 
・探究心…選択肢のメリット・デメリットを箇条書きで書く作業を先に配
置し，後に結論を配置することで偏重を避け，開かれた心を保
持する．また，授業展開に協同学習の時間を設け，結論を出す
前に，根拠となるメリット・デメリットを求める時間を確保す
る． 
・客観性…主観にとらわれず，根拠をもとに客観的に考えられるようにす
るため，１枚のシート上に二者択一の選択肢 A， B それぞれの
メリット・デメリットと結論部分までを収め，選択肢の価値の
全体像を可視化する． 
・証拠の重視…メリットとデメリットを意見の根拠に価値判断を行い，多
面的に思考し，結論を記述するように指示を入れる． 上記の点
を踏まえ，図２−２の形式で考案する． 
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図２−２  四面思考シートの形式  
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第４項 調査の概要  
１  調査時期  
 平成 27 年 10 月  
２  調査対象 
 新潟県公立小学校５年生．分析対象としたのは研究対象の授業全てに参
加した 76 名である． 
３  調査単元と学習問題 
 社会科で，二者択一の政策決定場面や政策の是非を問う場面で一つの意
思決定に至る授業実践において，多くの成果が報告されている．例えば，
溝口は意思決定における価値的知識の形成を高等学校での実践に取り入れ，
価値観形成の論理と方法を明らかにした（溝口，2012）2 1．また，土肥は意
思決定型授業の類型をまとめ，自由な価値判断を重視する意思決定による
分析的批判的学習を中学校で実践した（土肥，2011）2 2．一方，松浦は多様
な認識対象の立場から，よりよい社会への参加行動について意思決定させ
る授業を小学校で実践し，子どもたちの認識の変容を明らかにした（松浦，
2013） 2 3．これらの実践を参考に，単元と学習問題を設定した． 
・単元「これからの食料生産」２時間 
・学習問題：「これからの日本の食料生産で大切なのは自給か輸入か」 
 土肥が示した意思決定型授業の類型にあるように，意思決定や政策決定
の判断を伴う実践は，中学生以上を対象にしたものが多く，小学生を対象
としたものは少ない．これは意思決定や政策決定の価値判断が思考レベル
として高次なものであることが関連すると考えられる．さらに，意思決定
型授業を批判的思考と結びつけた実践や検証は見られない．よって，本実
践では小学校の意思決定型授業の中で，批判的思考の構成要素とプロセス
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に基づいて作成した四面思考シートを用いる．それによって批判的思考の
変容を検証する． 
４  授業展開の手順  
表２−２の学習展開に準じて実施する．タイマーで時間制御し，記入途中
であってもその文章を書き終えたら終了とし，次の学習へ進む指示を出し
た．教師の発言は作業内容に関わることに絞り，思考を促す特別な教示は
しないことを原則とした．なお，本研究に関わる全授業は第一筆者が担当
した． 
 
表２−２  学習展開と時間配分の設定 
次 学  習  内  容  分  
１
時
間
目 
①導入，学習展開の把握  
②質問紙調査（１事前） 
③学習問題の「初発の意見」を記述（個人学習） 
④四面思考シートにメリットとデメリットを記入 
 ・自分で考えて記入（個人学習） 
 ・他者と相談，協力して記入（協同学習） 
⑤四面思考シートに「まとめの意見」を記述（個人学習） 
10 
5 
5 
 
7 
8 
5 
２
時
間
目 
⑥前時の学習の振り返り 
⑦四面思考シートをもとに班で話し合い活動（協同学習） 
⑧質問紙調査 （２事後） 
⑨全体で意見集約（研究の分析対象としない） 
5 
5 
5 
25 
※ 45 分授業で，各余りの５分は作業のつなぎの余白時間に使用 
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第５項 評価の方法  
本研究では次の３点により，考案した指導法の有効性や効果を検証する
こととした． 
・抽出児の初発の意見と四面思考シートへのまとめの意見を比較し，批判
的思考態度の４因子と批判的思考の構成要素とプロセスの観点について
質的に分析する． 
・学習者全体の初発の意見と四面思考シートのまとめ意見の記述内容を量
的に分析する．  
・実践の前後に質問紙調査を行い，批判的思考態度の変化を量的に分析す
る． 
 本研究では批判的思考の態度に焦点化し，小中学生向けに開発された質
問紙調査「児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，学習場面の批判的学
習態度尺度」（表２−３）を使用した（楠見ら，2016）2 4．この質問紙の学習
者の反応形式は「５ :あてはまる」から「１ :あてはまらない」までの５件
法で，表２−３の全 20 項目から成り， Q1〜 10 は表２−１の４因子が該当す
る「批判的思考態度」，Q11〜 20 は日常的な学習場面での「批判的学習態度」
を測定する．この尺度を選択した理由は以下の２点からである．１つ目は，
本研究で目指す「批判的思考態度の育成」という観点を検証できること．
２つ目は，小中学生向けに開発された尺度で，字句が平明で使用しやすい
ことである．この質問紙調査を表２−２に示した授業展開の場面で，１事前，
２事後に行った． 
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表２−３  「児童・生徒用一般的批判的思考態度，批判的学習態度尺度」 
（楠見，2016）  
 質問項目 
一般的批判的思考態度 
Q1 
Q2 
Q3 
Q4 
 
Q5 
Q6 
 
Q7 
 
Q8 
Q9 
Q10 
新しいことをつぎつぎ学びたいと思う 
いろいろな考え方の人と接して，多くのことを学びたい 
他の人も納得できるように，理由をつけて説明しようとする 
２つの考えのうちどちらかに決めるときには，できるだけ多くの証拠
を調べる 
話し合いをするときは，自分の意見と他の人の意見をくらべる 
人の意見を聞いたり本を読んだりする時は実際にあったことなのか，
その人の意見なのかを区別する 
一つ二つの立場だけでなく，できるだけ多くの立場から考えようとす
る 
はっきりとした理由を考えて自分の行動を決める 
思い込みで判断しないようにいつも気をつけている 
他の人の考えを自分の言葉でまとめてみる 
学習場面の批判的学習態度 
Q11 
Q12 
Q13 
Q14 
 
Q15 
 
Q16 
 
Q17 
Q18 
Q19 
Q20 
その日の授業で何が大切なことなのかを考えながら授業を聞く 
意見を聞くときは，話におかしなところがないか考えながら聞く 
授業で学んだことを使って自分なりに新しいことを考えてみる 
授業で学んだことを，ふだんの生活や社会のできごとにあてはめて考
えてみる 
前の授業で学んだことが，その日の授業でどのように使われているか
を考える 
意見を聞くときは，話している人の思いこみが入っていないか考えな
がら聞く 
授業で関心を持ったことについて自分で本や資料集を調べてみる 
授業で学んだことの中で大事なことを，自分の言葉でまとめてみる 
授業では積極的に質問をする 
授業の前に，前回の授業のまとめができているか自分でチェックする 
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第６項 分析１  四面思考シートの記述内容の質的・質的分析 
１  四面思考シートの記述内容の質的分析 
 最初に抽出児２名の初発の意見と四面思考シートのまとめ意見の記述内
容の変化を比較する．学習者 A〜 B の２名とも，初発の意見の意味の区切り
の命題数と四面思考シートのまとめ意見の意味の区切りの命題数が，全体
の平均値に対し±２程度であり，典型性のある学習者と捉え，抽出した．
それぞれの変容は，学習者 A は図２−３→図２−４，学習者 B は図２−５→図
２−６である．変容の分析の一覧を表２−４に示す．表２−４は表２−１の批
判的思考態度構造の４因子と図２ −１の批判的思考の構成要素のプロセス
を分析観点とした． 
 学習者 A は，初発の意見で「国内のものは安心して買える」のみを理由
に挙げ，批判的思考態度は見られない．その後の四面思考シートのまとめ
意見では，「自給」のメリットだけでなく，そのデメリットや輸入のメリッ
トにも触れ，複数の証拠を挙げ，論理的に思考し，意思決定をしている． 
 学習者 B は，初発の意見で「現在の自給する作物では足りない」のみを
輸入支持の理由に挙げ，証拠の重視をした態度は見られない．まとめの意
見では，「外国との交流が深まる，耕地面積が減る」を理由に加え，証拠の
重視をしている．しかし他の観点の例示はなく，客観的な態度や論理的な
思考の自覚の態度は見られない．メリット・デメリットの箇条書きにはそ
れらに関する記述がある． 
 探究心は初発の意見を個人で記入し，分析はない．しかし，四面思考シ
ート上には探究心を持ち，情報を集めていると判断できる記述が見られた． 
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図２-３  学習者 A の初発の意見   図２ -５  学習者 B の初発の意見 
   
図２-４  学習者 A のまとめの意見  図２ -６  学習者 B のまとめの意見 
 
 ２名の抽出児の四面思考シートのまとめ意見には，概ね批判的思考態度
の４因子や批判的思考の構成要素とプロセスを経た意思決定が見られ，四
面思考シートを用いた授業展開によって，批判的思考態度の育成が示唆さ
れた（表２−４）． 
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表２−４  「批判的思考態度構造の 4 因子」と「批判的思考の構成要素とプ
ロセス」における学習者 A， B の変容  
  学習者 A 学習者 B 
批
判
的
思
考
態
度
構
造
の
４
因
子 
論 理的  
思考へ  
の自覚  
初
発  
「 国 内 の も の は 安 心 し て 買 え る 」の
み を 理 由 に 挙 げ ，自 覚 的 に 論 理 的 な
思 考 を し て い な い ．  
「 現 在 の 自 給 す る 作 物 で は 足 り な
い 」 の み を 輸 入 支 持 の 理 由 に 挙 げ ，
自 覚 的 に 論 理 的 な 思 考 を し て い な
い ．  
四
面  
思
考  
「 安 心 ，安 全 」な ど 自 給 の メ リ ッ ト
を 3 点 ，「 天 候 や 災 害 」 な ど に よ る
デ メ リ ッ ト を 1 点 挙 げ ，「 安 い 」 な
ど 輸 入 の メ リ ッ ト 2 点 ，「 安 全 性 ，
検 査 」 な ど デ メ リ ッ ト を 3 点 挙 げ ，
そ れ ら を 根 拠 に 論 理 的 に 思 考 し て
結 論 付 け て い る ．  
「 外 国 と の 交 流 」な ど 輸 入 の メ リ ッ
ト を 3 点 挙 げ ，帰 納 的 に 結 論 付 け て
い る ．ま た ，輸 入 の デ メ リ ッ ト と 自
給 の メ リ ッ ト が あ る こ と は 記 述 し
て い る が ，そ れ ら は 具 体 的 に 例 示 さ
れ て お ら ず ，論 理 的 な 思 考 を 自 覚 的
に 活 用 し て い な い ．  
探究心  
初
発  
（ 見 取 り 不 能 ）  （ 見 取 り 不 能 ）  
四
面  
思
考  
四 つ の 面 （ 各 メ リ ッ ト と デ メ リ ッ
ト ）に 各 2 点 以 上 記 述 し ，以 前 に 自
分 が 思 考 で き な か っ た 情 報 を ま と
め の 意 見 に 記 述 し て い る ．  
自 給 の デ メ リ ッ ト を 多 く 記 述 し て
い る が ，四 つ の 面 に 各 3 点 以 上 記 述
し ，開 か れ た 心 で 根 拠 と な る 情 報 を
集 め て い る ．  
客観性  
初
発  
「 安 心 し て 買 え る 」と い う 自 給 の メ
リ ッ ト の み を 根 拠 に 客 観 性 の あ る
態 度 は 見 ら れ な い ．  
「 今 の 生 産 で は 足 り な い 」こ と を 理
由 に 輸 入 の 必 要 性 を 述 べ て い る が ，
客 観 性 の あ る 態 度 は 見 ら れ な い ．  
四
面  
思
考  
主 張 す る 立 場 は「 自 給 」と し て い る
が ，「 値 段 が 高 い 」 な ど の 自 給 の デ
メ リ ッ ト や「 安 い 」な ど の 輸 入 の メ
リ ッ ト に も 触 れ ，客 観 的 な 態 度 で 思
考 し ， 記 述 し て い る ．  
主 張 す る 立 場 は「 輸 入 」と し て い る ．
輸 入 の デ メ リ ッ ト や 輸 入 の メ リ ッ
ト が あ る 点 に 触 れ て い る が 理 由 の
例 示 は な い ．ま と め の 意 見 か ら は 客
観 的 な 態 度 は 推 察 で き な い ．  
証拠の  
重視  
初
発  
「 国 内 の も の だ と 安 心 」の み を 理 由
に 判 断 し ，適 切 な 根 拠 が 少 な く ，証
拠 を 重 視 し た 態 度 は 見 ら れ な い ．  
「 今 の 日 本 で 生 産 で き て い る 食 料
で は 足 り な い 」 の み を 理 由 に 判 断
し ，根 拠 が 少 な く ，証 拠 を 重 視 し た
態 度 は 見 ら れ な い ．  
四
面  
思
考  
主 張 す る 立 場 は「 自 給 」と し て い る
が ，そ れ を 支 え る 適 切 な 根 拠 を 3 点
挙 げ ，ま た 輸 入 の メ リ ッ ト な ど に も
触 れ ，客 観 的 に 思 考 し ，判 断 し て い
る ．  
主 張 す る 立 場 は 「 輸 入 」 と し ，「 外
国 と の 交 流 が 深 ま る 」な ど ，適 切 な
根 拠 を 3 点 挙 げ る と と も に ，自 給 の
必 要 性 に も 触 れ ，客 観 的 に 判 断 し て
い る ．  
批
判
的
思
考
の
構
成
要
素
と 
プ
ロ
セ
ス 
初
発  
批 判 的 思 考 の 態 度 が 反 映 さ れ て お
ら ず ，情 報 の 明 確 化 や 推 論 の 土 台 の
検 討 な ど の 一 連 の プ ロ セ ス が 行 わ
れ て い な い ．  
「 国 民 の 今 の 食 料 を 保 つ 」こ と 前 提
と し ，意 見 を 述 べ て い る が ，論 理 的
な 思 考 や 証 拠 の 重 視 ，多 面 的 な 思 考
の 態 度 な ど は 見 ら れ ず ，一 連 の プ ロ
セ ス が 行 わ れ て い な い ．  
四
面  
思
考  
批 判 的 思 考 態 度 構 造 の 4 因 子 の そ
れ ぞ れ の 内 容 が 見 ら れ ，複 数 の 証 拠
を 四 面 思 考 で 明 確 化 し て い る ．そ れ
ら か ら 選 択 し た 根 拠 を も と に 帰 納
的 に 推 論 し ， 意 思 決 定 を 行 っ て い
る ．ま た ，一 面 的 だ っ た 見 方 を し て
い た 自 分 を メ タ 認 知 し て 多 面 的 な
思 考 で 意 思 決 定 を 行 い ，一 連 の プ ロ
セ ス が 行 わ れ て い る ．  
「 輸 入 」の メ リ ッ ト の 内 容 を 複 数 点
記 述 す る の み で 意 思 決 定 を 行 い ，論
理 的 な 思 考 を 自 覚 的 に し て お ら ず ，
ま と め 意 見 部 分 に 一 連 の プ ロ セ ス
の 流 れ は 表 出 し て い な い ． し か し ，
シ ー ト 上 部 に は そ れ ぞ れ の メ リ ッ
ト・デ メ リ ッ ト が 複 数 記 述 さ れ て い
て ，そ こ に は 批 判 的 思 考 の 情 報 の 明
確 化 や 推 論 の 土 台 の 構 築 は 確 認 す
る こ と が で き る ．  
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２ 四面思考シートの記述内容の量的分析 
次に，意見記述の内容の変容を検証するため，佐藤ら（1991） 2 5 の研究
で扱われた命題を参考にしてカテゴリー分類した．（表２−５）．カテゴリー
の作成と分類にあたっては，次の手順で行った．まず，分類単位や分類方
法を定義する．次に２名の分析者が定義に従って独立して分析する．最後
に分類者の分類結果をつきあわせて，それらの一致率を算出する方法を取
った．分類は筆者と本研究者ではない現職教師２名で行った．なお，両者
とも中学校社会科免許を所持し，10 年以上の教職経験をもつ．カテゴリー
作成は，小学校指導要領解説社会編を参考に単元の指導事項を加味した項
目に加え，テーマに対して予想される意見を教科書の語句を引用して追加
した．カテゴリー分類は，独立して分類作業を行い，照合作業で分類が異
なった箇所は協議して判断した．なお，分類の照合作業での一致率は 86.9%
であり，分類作業の妥当性は担保されたと考える．なお，根拠の内容の変
化を重視するため「結論に関する文」，「その他・意味不明」は対象外とし
た．また同一学習者が同カテゴリーについて複数の意見を記述したケース
は複数カウントした（例  国産はトレーサビリティがしっかりして安心．
／そして輸入品は食の問題がニュースになり不安．→「安全・安心」カテ
ゴリーで２命題とカウント）． 
 分類の結果，全 12 中 10 カテゴリーに増加が見られた．自給派が「２.安
心・安全」，「４ .鮮度・味」などの点について記述を増加させた．輸入派は，
輸入品の安さや輸入が自分たちの食生活を種類豊富にさせることを考慮し，
「１.商品の価格」，「10.食品の種類や量」について記述を増加させた．減
少したのは「５.食料不足」である．輸入が止まる可能性よりも，輸入する
ことが「７ .外国との関係」をより良くしたり，「１.商品の価格」や「10.
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食品の種類や量」を重視したりする方に，考えを変化させたことが減少理
由と考えられる．結果として，意見記述の根拠のカテゴリーが広がり，よ
り複数の証拠をもとに意見記述をするように変容した． 
 しかし，短文のカテゴリー分類によって，真に子どもの変容が捉えられ
るかという点については課題が残る．そこで，次の話し合い活動での発話
分析，質問紙調査による全体の量的分析によって，変容を多面的に検証す
る． 
 
表２−５  まとめ意見欄の記述内容カテゴリー数の変化 （ N=76）  
 カテゴリー  該当例の命題  初 発  ま と め  増 減  
1 商品の価格  
自給の国産物は値段が高い  
 輸入された物は安い  
30 65 +35 
2 安全・安心  
トレーサビリティがしっかりして安心  
 食の安全が心配だ  
62 101 +39 
3 食料自給率  
自給は食料自給率を高める  
輸入を増やすと自給率が下がる  
13 11 -2 
4 鮮度・味  
産地が近くて新鮮  
味が国産よりおとる  
6 32 +26 
5 食料不足  
国内の災害で自給が止まる  
戦争で輸入が止まると食料不足になる  
31 18 -13 
6 農業従事者  
農家が安定して農業ができる  
輸入品に負け農業が続けられない  
8 11 +3 
7 外国との関係  
外国に輸入しろと言われる  
輸入すると外国と仲が良くなる  
6 13 +7 
8 
輸 送 の 費 用 や 労
力  
自給は輸送費が安い  
海外から運ぶ手間がかかる  
5 23 +18 
9 検査  
検査が少ない  
病原体などしっかり検査が必要  
0 3 +3 
10 食品の種類や量  
自給を増やせば種類も増やせる  
海外の豊富な種類の食材を入手  
7 32 +25 
11 輸入品の利便性  
自給で作物を作るのに時間がかかる  
輸入は輸送するだけで便利  
3 8 +5 
12 土地利用  
農地が増え自然豊か   
農地を宅地などに利用できる  
1 2 +1 
− 結論に関する文  
だから私は自給が大切だと思います   
輸入を大切にするべき  
39 57 − 
− 
そ の 他 ・ 意 味 不
明  
自給は自分で作ること  
輸入すると日本は破産  
9 14 − 
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第７項 分析２  四面思考シートを用いた話し合い活動の発話分析 
次に，四面思考シートを用いて，班で話し合い活動の分析を行った．話
し合い活動の実施において，全体へ指示したことは以下の点である． 
・班長が司会者を務め，発言者の指名と質問者の指名を行う． 
・四面思考シートを参考にして発言してよい． 
・発言に対し，自分の意見と異なっていたり，間違っていると思ったりし
たら質問をする． 
・全員が発言する機会を設ける． 
 話し合いの発話を表２−６に示す．事例は発話数が平均的で，質的に典型
性をもつものを抽出した．凡例に従い，発話の立場の内容を振り分けた． 
 ５名の学習者の共通点として，最初に立場を示し，その次に理由を論理
的に話す流れをとっている．この流れは四面思考シートのまとめの意見の
記述の流れと同じである．また，学習者が「自給」を立場にとっている場
合，その理由として一本線の自給のメリットと点線の輸入のデメリットを
挙げる話し合いになることが予想される．しかし，「自給」の立場でも下波
線の自給のデメリットや二本線の輸入のメリットにも言及する場面が見ら
れた．自分の立場の主観にとらわれず，客観性を保ちながら，多面的な意
見が表出した．  
 そして，太線①では B3 の意見に対し， D1 が批判的に反論している．日
本が自給を進めることがなぜ世界のためになるのか，という事象の関連性
に疑問をもったことから生じた質問である．それに対し，B4 では太線②難
民キャンプなどで役に立つから」と筆者の判断からすると論理が飛躍し，
妥当性のない返答が見られる．そして C2，A3 も深く思考せずに，飛躍した 
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表２−６  話し合いの発話内容 
下線の凡例  
・一本線…自給のメリット   ・下波線…自給のデメリット  
・二本線…輸入のメリット   ・点線……輸入のデメリット  
・太線……個別の分析  
 発話内容  
A1: 
 
B1：
A2：  
B2：  
C1：  
B3：  
 
D1：  
 
 
B4：  
 
 
C2：  
A3：  
E1：  
 
 
 
 
A4：  
D2：  
 
 
 
 
 
A5：  
C3：  
 
僕 の 意 見 は 自 給 で す ． 理 由 は ， 輸 入 だ と 安 全 性 が な い か ら ， 自 給 だ と み ん な
が安心して食べられるから自給の方がいいと思います．  
はい，じゃあ，次は僕が発表します．  
いやいや，今の僕の意見に質問や意見はありませんか．  
僕もＡ君と同じく自給がいいです．  
Ａくんと同じね，はい，終わりー．  
違う． 理 由 が違う． こ れ か ら の 日 本 の た め に も な る し ，世界の た め に も な る
からです．  
今，Ｂさ ん は ， 自 給 が い い っ て 言 っ て ， そ れ が 日 本 の た め に も な る し ，世界
の た め に も な る っ て 言 っ た け ど ，①自 給 を し た こ と で ，何で世界の た め に な
るんですか．  
自 給 を す れ ば 農 家 さ ん も 増 え る し ， 増 え る の ，うん ， 増 え る し ， 作 っ た も の
を 外 国 に 輸出す る こ と に よ っ て 食 料 不 足 の 外 国 を ，②難民キャンプな ど で役
に立つからです．  
③賛成でーす．  
④じゃあ，これでいいですね．  
え っ と ， 私 は 食 料 の 自 給 が い い と 思 い ま す ． 理 由 は 安 心 し て 食 べ る こ と が で
き る し ， 輸 入 で き な く な っ た 時 に困ら な い か ら で す ． 輸 入 を 少 し か ， ま た は
しないことで，（農作物を）育てることでお金がかかるという弱点を解決でき
ま す ． で も ， 外 国 と の 仲 が悪く な っ て し まうか も し れ な い の で ， 少 し だ け 輸
入するのがいいと思います．  
この考えについて⑤質問や考えはありませんか．ありませんか．  
私 は 日 本 の 食 料生産 に 大 切 な こ と は 自 給 だ と 思 い ま す ． よ い こ と は 安 全 で 新
鮮 で お い し い と いうこ と や ， 農 家 で働く人が 増 え る と いうこ と ， 輸 入 が 止 ま
っ た 時 に困ら な い と いうこ と で す ． そ し て昔な が ら の 食生活を 見直す こ と が
でき，食料自給率が上がるということです．たしかに輸入も大切で，安くて，
交流が盛んになるけど，安全性が高い自給がいいと思います．  
この意見に対して⑥質問や意見はありませんか．  
こ れ か ら の 日 本 の 食 料生産 に 大 切 な こ と は 食 料 の 自 給 で す ． 自 分 の 意 見 は 輸
入 は 安 く て よ く売れ る け ど ， 安 心 性 が な く ， 農薬を使っ て い る か も し れ な い
から自給の方がいいと思います．  
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論理に同調している．そして太線⑤⑥では，他の学習者の意見に対して質
問や反論は出なかった．これらのことから流れのある話し合いにおいて，
即時的に批判的思考の態度を表出し，相手の意見に対して質問をしたり，
反対意見を述べたりすることは難しい現状が示唆された．この原因として
は複数考えられるが，田中らの研究を参考にすると，批判的思考を抑制す
る要因として，批判的思考の使用判断の段階で抑制したり，適用の段階で
抑制したり，表出判断の段階で抑制したり，様々なケースの該当が想定さ
れる（田中ら，2011） 2 6． 
 以上をまとめると，次の 3 つのことが示唆された．一つ目は，四面思考
シートを記述して話し合い活動を行うと，立場を示し，理由を後述する流
れで意見を述べる傾向がある．二つ目は，客観性を保ちつつ，多面的な意
見が表出される傾向がある．三つ目は，自分の意見は四面思考シートで論
理的に考えたことを発表できるが，他者の意見に対し，即時的に論理的に
思考し，質問や反対をする姿はあまり見られないということである． 
第８項 分析３  質問紙調査による分析 
 児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，学習場面の批判的学習態度尺
度を１事前，２事後として実施した（表２−２の②，⑧場面）． 
 楠見ら（2016） 2 7 は，批判的思考態度を，生活全般における一般的批判
的思考態度と，授業など具体的な学習場面の批判的学習態度に分けた．一
般的批判的思考態度は熟慮的思考の傾向性の影響を受け，学習場面の批判
的学習態度は一般的批判的思考態度と教育の影響を受けると述べている．
本研究で焦点化してきた批判的思考態度の 4 因子は一般的批判的思考態度
を指している． 
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表２ −７  児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，学習場面の批判的学習態
度尺度の平均得点                       (N =76) 
観点  事前  事後  F 
一 般 的 批 判 的 思 考 態 度  
3.37 
(0.68) 
3.60 
(0.75) 
13.38** 
学 習 場 面 の 批 判 的 学 習 態 度  
2.86 
(0.61) 
3.00 
(0.73) 
8.30** 
（  ）は標準偏差 ,   *p＜ .05 **p＜ .01 
 
質問紙（表２ −３）をもとに，事前と事後の回答の平均点をもとに一要因参
加者内の分散分析を行った結果，一般的批判的思考態度は５％水準で有意に
向上した（表２ −７）．また，学習場面の批判的学習態度についても，５％水準
で有意に向上した．標準偏差については事前事後で値が高まっている．  
まず，一般的批判的思考態度については，四面思考シートを活用した授業
実践の展開が質問項目の Q2，3，4，7，などが授業デザインの目指した内容と
適合している．抽出児の初発の意見にあったように，最初は一面的に自分の
支持する立場のメリットのみを述べる傾向にあったが，四面思考シートの活
用により，思考パターンに変化が起こり，批判的思考態度を重視した記述に
変容したことで，向上につながったと推察される．また，学習場面の批判的学
習態度については，今回の調査では有意な向上を示したが，質問紙の内容か
ら見ても，即時的に変化しにくい点もあり，継続的な学習により，育成されて
いくと考えられる．また標準偏差の値は事前事後で高まっており，意識の差
が広がっていることから効果に個人差があった．全体を通しては，四面思考
シートを活用し，行った本実践は表１ −１の批判的思考態度構造の４因子に対
応する批判的思考態度の育成に効果があったことが明らかになった．  
 
 
48 
第２節 調査２  ４Ｃチャートを用いて批判的思考を育成する教
育実践と評価 
第１項  本調査に関わる問題の所在  
批判的思考は，認知的側面である能力やスキル（以下，批判的思考力）と，
情意的側面である態度（以下，批判的思考態度）の両面から構成していると考
えられている．本研究でも批判的思考の語句の捉えを，両面を合わせて構成
される能力・態度として論を進めていく．  
ここで，批判的思考と特に親和性が高い思考として論理的思考がある．論
理的思考とは前提から結論に至るまで筋道を立てて考える思考である．違い
として，批判的思考は「推論過程を意識的に吟味する反省的な思考」の側面が
強調されている点が挙げられる（子安， 2015） 2 8．  
近年，日本においても，批判的思考の必要性が主張されるようになってい
る (田中 ,2007)  2 9．しかし，批判的思考の発達に関する研究は大学生を対象と
したものが圧倒的に多いことが指摘されている (道田 ,2015)  3 0．また，楠見ら
（ 2016）3 1 は，批判的思考を身につけた市民を育てるには，小・中学校からの
批判的思考教育が必要であるとし，批判的思考教育の実践は小・中学校にお
いてはまだ少ないのが現状で，その必要性を述べている．  
その中で，道田（ 2015）3 2 は，社会科教育の目標は，批判的思考教育が目指
している方向性と一致していることを指摘し，社会科で批判的思考教育を取
り入れることの価値を述べている．実践事例として，榊原ら（ 2017）3 3 は小学
校社会科において，批判的思考態度構造に基づいた「四面思考シート」を開発
して実践を行なった．二者択一の意思決定場面における問題解決を通して，
批判的思考態度を育成する効果を明らかにしている．その中で，選択肢の価
値の全体像を可視化することで，客観的な価値判断ができることを報告して
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いる．しかし，この研究では批判的思考態度のみの検証にとどまり，批判的思
考力の検証がされていないことを課題に挙げている．  
一方，北（ 2005）3 4 は，社会科において地図やグラフなどを用いた資料活用
の学習の重要性を述べている．社会科の資料活用においては，資料から得ら
れる情報を読み取り，比較したり，関連付けたり，多面的・多角的に考察した
りする．しかし，この資料活用において，批判的思考力と態度の育成と関連づ
けた研究は管見の限り見られない．社会科において批判的思考の教育を資料
活用場面と結びつけて行うことができれば実践上の価値があると言える．土
屋ら（ 2009）3 5 は，歴史学習において情報活用力を高める学習活動や発問を提
案し，批判的思考力を育成する歴史教科書のあり方を述べている．しかしこ
の報告では，効果的な実践のあり方は明らかになっていない．  
 よって，批判的思考の重要性が謳われる昨今において，社会科の資料活用
の学習場面で，批判的思考力と態度を育成する授業方略を開発・実践し，義務
教育段階から批判的思考力と態度の育成のための効果的な実践事例を積み上
げていくことは喫緊の課題である．  
第２項  調査の目的  
中学校社会科の資料活用場面において，批判的思考力と態度を育成する思
考ツールを開発し，それを用いて実践を行い，学習者の批判的思考力と態度
に与える効果についてそれぞれ検証し，両面を合わせた批判的思考への効果
を明らかにすることを目的とする．  
第３項  ４Ｃチャートの開発  
楠見（ 2015）3 6 は「批判的思考の構成要素とプロセス」を，得られる情報に
対して「①明確化→②推論の土台の検討→③推論→④行動決定」という４つ
のプロセスで説明している．社会科の資料活用場面に，プロセスを取り込み，
 
 
50 
資料を読み解いていく中で個人内の思考を段階的に可視化し，批判的思考の
向上を目指す思考ツールを開発した（図２ −７）．資料活用場面の４段階につ
いて，資料活用における批判的思考が表出した姿を次のように示す．  
①明確化（ Clarification）…資料の中で重要な部分や根拠となる事象や数値
を見つける．資料活用において情報の中心となる部分を明確化する．  
②推論の土台の構築 (Consideration)…明確化した事象，数値が表す意味や理
由を考える．隠れた前提や歴史的背景を加味しながら，根拠と判断に飛躍が
ないようにする．  
③根拠を繋いだ推論（ Connected Inference）…推論の土台を元にそれらを比
較し，関連付けて繋げる．演繹の判断や帰納の判断，類推をする．歴史的背
景，結果などを考慮し，複数の根拠と判断を繋いでバランスのとれた価値判
断を行う．  
④意思決定 (Conclusion)…資料から推論したことを元に，理由を明示して意
思決定を行い，結論をまとめ，問題を創造的に解決する．  
頭文字の４つの C を取り「 4C チャート」と呼称した．なお，楠見（ 2015）
3 7 の提唱する批判的思考と構成要素のプロセスと一部の語句に相違があるの
は，社会科の資料活用場面の特性を考慮するとともに，対象の中学生には「演
繹・帰納・推論の検討」といった言葉が難解であることを配慮して，より平明
な語句を選択し，修正したためである．さらに対象とする学習者にも分かり
やすく説明するため，二重線にある言葉を説明で補足した。「①「明確化」（見
つける）」→「②推論の土台の構築（考える）」→「③根拠を繋いだ推論（繋げ
る）」→「④意思決定（まとめる）」と，説明場面では（  ）の言葉を加えてよ
り分かりやすく思考のプロセスを進めるようにした．  
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図２ −７   4C チャートの書式  
第４項  調査の概要  
１  調査対象  
 学習者：愛知県公立中学校２年生 151 名 (5 学級 ) 
 授業者：経験年数 15 年の社会科教師  
 研究対象の３時間全ての授業に出席した学習者のみを対象とした．なお５
学級を同一教師が担当している．授業者は対象生徒の社会科を１年時から担
当し，学習者とのコミュニケーションは良好である．また，学習者主体の協同
学習の授業デザインを日常的に取り入れており，対象生徒らは協同して問題
解決する学習に慣れている．  
２  調査教科と単元  
 教科：社会科（歴史的分野）   単元：日清・日露戦争と近代産業  
３  授業の展開  
 授業の展開は表２ −８の流れで行った．５学級を対象とし，条件統制のため，
時間は全てタイマーで管理して行った．4C チャートに取り組む時間は合計 90
分間である．また，４ C チャートの各所の記入の仕方については，拡大した記
入例を黒板に示し，取り組み方法を教師が解説し，理解させた上で実施した
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（表２ −８ -１時 -⑤）．授業者は学習者同士の主体的・対話的な学びを尊重し，
周囲と相談することを奨励した．知識理解や資料の読み取り内容について，
授業者による一方的な教示による指導は控え，学習者からの質問には対応し，
学習者同士の良い協同学習の姿を全体に賞賛する声かけをして，学習を支援
した．なお，日清・日露戦争に関する通常授業の後に本実践は行われている．
本実践で用いた資料についての解説は事前の授業で行わないことを授業者と
確認しており，学習者は資料に関して深く読み取りをしていない状況である． 
表２ −８  単元の流れと授業展開  
時 学  習  内  容  分  
１ 
①学習問題の把握，資料の提示  
「なぜ日本は大国ロシアに対し，日露戦争を有利に進めることが
できたか」  
②複数の資料を見て，「初発の意見」を記述  
③「初発の意見」を用いたグループ話し合い活動  
④質問紙調査（事前）  
⑤ 4C チャートの説明（記入例を掲示し，取り組み方法を解説）  
⑥ 4C チャートへの取組  
5 
 
 
10 
10 
5 
10 
10 
２ ① 4C チャートへの取組（前時の続き）  50 
３ 
① 4C チャートへの取組（前時の続き）  
② 4C チャートを用いたグループ話し合い活動  
③質問紙調査（事後）  
④ふり返り  
30 
10 
5 
5 
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４  資料活用に関する課題と使用した資料  
文部科学省（ 2017） 3 8 は，「資料から読み取った情報をもとにして社会的事
象の特色や意味などについて比較したり関連付けたり多面的・多角的に考察
したりして表現する力の育成が不十分である」ことを課題として指摘してい
る．さらに，「調査や諸資料から歴史に関わる事象についての様々な情報を効
果的に収集し，読み取り，まとめる技能を身につける学習を重視すること．そ
の際，年表を活用した読み取りやまとめ，文献，図版などの多様な資料，地図
などの活用を十分に行うこと．」を内容の配慮事項に挙げている．それらのこ
とから，本研究では，資料活用場面の課題にアプローチするために，多様な種
類の資料を選択した．資料①〜③は学習者が使用する教科書または業者が提
供する歴史資料集から引用し，資料④は筆者が「バルチック艦隊航路図」3 9 を
用いて白地図に航路と日付を転写して作成し，以下の４資料を使用した．  
①  日露戦争を描いたビゴーの風刺画  
②  下関条約の賠償金の使用用途の円グラフ  
③  1900 年頃の国際関係の相関図  
④  バルチック艦隊の航海日程と航路図  
第５項  評価の方法  
次の４つの方法で分析を行い，本調査について評価した．  
ア  4C チャートの記述内容の分析  
イ  ライティング・ルーブリックによる評価  
ウ  児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，批判的学習態度尺度分析  
エ  4C チャートを用いた話し合い活動のプロトコル分析  
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イに示すライティング・ルーブリックとは，ポートフォリオ（レポートや学
習記録ノートなど学習者が記述したもの）に対する評価基準をルーブリック
に示したものである 4 0．  
ウの尺度は，小・中学生を対象として，批判的思考態度に関する育成を測定
する尺度である．質問紙の反応形式は「５ :あてはまる」から「１ :あてはまら
ない」までの５件法で回答を求めた．  
第６項  分析１  ４Ｃチャートの記述内容の分析  
１  抽出学習者の選定について  
 4C チャートを用いることで学習者は資料をどのように捉え，批判的思考の
プロセスに従い，どのような思考の変容を辿るのか検証する．下記の指標に
基づき抽出生徒を選定し，記述内容を質的に分析した．前半のステップ１，２
の記述が思考判断の土台になる点と，箇条書きで記述されており，分類しや
すいため，ステップ１ ,２の記述数をもとに群分けの指標を作成した．対象生
徒全体（ N=151）のステップ１「明確化」の列の箇条書き数の合計平均は 15.8
であった．また，ステップ２「推論の土台の構築」の列の箇条書き数の合計平
均は 10.2 であった．そこで，以下の指標を設定し，生徒を記述数上位群と記
述数下位群に分類し，各群から抽出学習者を無作為抽出した．  
・記述数下位群…ステップ１ ,２ともに合計記述数が平均より少ない  
→学習者 A 
・記述数上位群…ステップ１ ,２ともに合計記述数が平均より多い  
→学習者 B 
２  学習者 A の記述について  
図２ −８の学習者 A は，「明確化」と「推論の土台の構築」の欄の記述が平均
より少ない学習者である．資料①のアメリカ人がタバコを吸う様子から，戦
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う意思がないと考えたり，資料④のバルチック艦隊がスエズ運河を通れてい
ないことから英露の関係が悪かったと推測したりしている．そして，「根拠を
つないだ推論」では，資料①，③，④を横断的に活用し，それぞれの資料から
の読み取りから類推し，日英同盟をはじめ欧米列強の支援が日露戦争に有利
に働いたことを記述している．「意思決定」では主に金銭面，外交関係，海軍
の補強を主な理由に挙げている．また資料③からロシア革命の国内の影響が
日露戦争に与えた影響についても記述しており，歴史的背景を踏まえている．
しかし，事前の通常授業（本研究で用いた資料についての解説は行わない条
件で実施）で習得した知識内容面がこの資料の読み取りを補助した可能性が
あり， 4C チャートの資料活用のみで記述の全てがなされたわけではないこと
を前提として考察する必要がある．  
３  学習者 B の記述について  
図２ −９の学習者 B は，「明確化」に 22 点の記述（平均 5.5）と，「推論の土
台の構築」に 20 点の記述（平均５）があり，記述数は多い．具体的には，資
料①ではアメリカの立ち位置から日米外交の関係を想定したり，日本やロシ
アの姿勢から強弱関係を想定したりしている．資料②から，軍備拡張費約 2 億
3000 万円や，海軍の拡張費に全体の 46.4%という数字を抜き出し，その数値
から，「海の戦いの武器の方が強くなるように力を入れている」と記述してい
る．次に，「根拠をつないだ推論」では，各資料で読み取った点をコネクト線
で繋ぎ，「資料①と資料②から」のように帰納的に推論している．「意思決定」
では，ここまでの推論の課程を総括し，結論を３つに絞っている．3 つ以外に
も資料から思考した記述がステップ１〜３に見られるが，最終的に重要度を
価値判断して自分の意思決定を行なっている．全体として多面的に読み取り
ができている．しかし誤りも見られる．バルチック艦隊がスエズ運河を通れ  
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なかったことについて，英国との関係悪化ではなく，近い道が分からなかっ
たからと記述している．４つの資料にはスエズ運河がイギリス所有であると
いう証拠は記されていない．また資料③相関図内に英露の外交関係で対立し
ている点を合わせて読み取れなければ気づけない点である．一方学習者 A の
ように正確に読み取れている学習者もいることから， 4C チャートに取り組む
時間に加え，相互に読み取り内容を検討する対話の時間の両方が必要である． 
抽出した 4C チャートには多様性や違いは見られるものの，４つの資料から，
学習問題に対して結論を導き出すことができていた．また，ステップ２で推
論の土台を構築してから，ステップ３へ根拠を繋げていく段階で，活用する
意見の取捨選択が見られる．つまり，自分の意見を意識的に吟味して，比較検
討し，関連付けられる意見を繋いでより確かなものを残している．ステップ
２で自分が推論した意見であっても，複数の資料から共通項として得られな
ければ，自分の意思決定の証拠として採用していない．これらの思考過程は，
自分の推論過程を意識的に吟味する反省的な思考と捉えられるのではないだ
ろうか．しかし，抽出生の意見として見られた思考過程であるため，次の分析
でルーブリックを用いて，全体の批判的思考力や態度の表出の状況を明らか
にしていくこととする．  
第７項  分析２  ライティング・ルーブリックによる評価  
小野・松下（ 2016）4 2 がライティング・ルーブリックの評価法を提案している．
本研究では，ライティング・ルーブリックを用いて， 4C チャートの文章記述
に対して，評価観点に基づき，評価を設定した（表２ -９）．批判的思考のプロ
セスの４つのステップごとに評価を設定した．小野・松下の研究を参考に，評
価レベルの段階数は，評価の信頼性係数がより高くなったとされる４段階を
採用した．評価内容の作成は，教職経験 15 年以上をもち，中学校社会科免  
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表２ −９  4C チャートの批判的思考力評価用ライティング・ルーブリック  
 ステップ１  ステップ２  ステップ３  ステップ４  
 明確化  
推論の土台の  
構築  
根拠をつないだ
推論  
意思決定  
観
点
説
明 
資 料 の 中 で 重 要
な 部 分 ， 根 拠 と な
る 事 象 や 数 値 を 見
つ け る ． 曖 昧 な 部
分 や 不 明 な 語 句 な
ど を 見 つ け る ．  
明 確 化 し た 情 報
か ら ， そ の 情 報 が
指 し 示 す 理 由 や 根
拠 を 示 し ，思 考・判
断 を す る ．  
推 論 の 土 台 を 元
に ， 演 繹 の 判 断 や
帰 納 の 判 断 ， 類 推
を す る ．  
推 論 を 元 に ，理 由
を 明 示 し て ， 結 論
を 導 く ．  
レ
ベ
ル
３ 
資 料 の 中 で 重 要
な 部 分 ， 根 拠 と な
る 事 象 や 数 値 ， 曖
昧 な 部 分 や 不 明 な
語 句 を 16（ １ マ ス
平 均 4 点 の 記 述 ）
以 上 見 つ け る こ と
が で き る ．  
明 確 化 し た 情 報
か ら ， そ の 情 報 が
指 し 示 す 理 由 や 根
拠 に つ て ， 飛 躍 な
く 妥 当 性 の あ る 思
考 や 判 断 を し て ，
12（ 平 均 3）以 上 の
記 述 が で き る ．  
論 理 的 矛 盾 の な
い 演 繹 の 判 断 が で
き る ．ま た ，過 度 の
一 般 化 を し な い で
結 論 を 導 く 帰 納 の
判 断 が で き る ． そ
し て 妥 当 性 の あ る
類 推 が で き る ．  
4 つ の 資 料 を 全 て
考 慮 し た 推 論 を 元
に ，理 由 を 明 示 し ，
結 論 を 導 き ， 状 況
（ 歴 史 的 背 景 ） を
踏 ま え て ， 妥 当 性
の あ る 意 思 決 定 が
で き る ．  
レ
ベ
ル
２ 
資 料 の 中 で 重 要
な 部 分 ， 根 拠 と な
る 事 象 や 数 値 ， 曖
昧 な 部 分 や 不 明 な
語 句 を 10（ １ マ ス
平 均 2.5 点 の 記
述 ） 以 上 見 つ け る
こ と が で き る ．  
明 確 化 し た 情 報
か ら ， そ の 情 報 が
示 す 理 由 や 根 拠 に
つ い て ， 概 ね 妥 当
性 の あ る 思 考 や 判
断 が で き ，8（ 平 均
2）以 上 の 記 述 が で
き る ．  
根 拠 を つ な い で ，
演 繹 の 判 断 や 帰 納
の 判 断 が で き る ．
そ し て 概 ね 妥 当 性
の あ る 類 推 が で き
る ．  
複 数 の 資 料 を 考
慮 し た 推 論 を 元
に ，理 由 を 示 し て ，
結 論 を 導 き ， 状 況
を 踏 ま え て 概 ね 妥
当 性 の あ る 意 思 決
定 が で き る ．  
レ
ベ
ル
１ 
資 料 の 中 で 重 要
な 事 象 や 数 値 を 4
（ 平 均 1）以 上 見 つ
け る こ と が で き
る ．  
明 確 化 し た 情 報
か ら ， そ の 情 報 が
指 し 示 す 理 由 や 根
拠 に つ い て ，4（ 平
均 1）以 上 の 記 述 が
で き て い る が ， 妥
当 性 の あ る 思 考 や
判 断 は で き て い な
い ．  
根 拠 を つ な い で
い る が ， 演 繹 の 判
断 や 帰 納 の 判 断 の
過 程 で 論 理 的 矛 盾
や 過 度 の 一 般 化 が
見 ら れ る ．  
結 論 を ま と め ら
れ て は い る が ， 推
論 を 元 に し た 理 由
や 根 拠 が 明 ら か に
さ れ て お ら ず ,妥
当 性 の あ る 意 思 決
定 が で き て は い な
い ．  
レ
ベ
ル
０ 
レ ベ ル １ を 満 た さ
な い も の  
レ ベ ル １ を 満 た さ
な い も の  
レ ベ ル １ を 満 た さ
な い も の  
レ ベ ル １ を 満 た さ
な い も の  
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２名が独立して評価をつけた．その後，項目ごとに評価点を擦り合わせ，評価  
の異なるところは協議して決定した．  
評価の結果の考察にあたり，ルーブリックの表現を参考にレベル０〜レベ
ル３を区分けして評価を考察する．レベル０ ,１の評価を批判的思考力の育成
に課題あり，レベル２ ,３の評価を批判的思考力の育成の成果ありと捉える． 
表２― 10 に結果を示す．まずステップ１「明確化」である．レベル２以上に
該当する生徒が 140 人で 92.7%を占める．資料から 10 以上の情報を抜き出し，
かつそれらが重要な部分で根拠に繋がる事を評価基準とする中で，高い数値
と言える．  
次に，ステップ２「推論の土台の構築」である．レベル２以上が 122 人で
80.8％を占める．明確化した情報を元に妥当性のある思考判断をする能力を
要するこのステップにおいても，８割以上の生徒が達成できたことから ,推論
の土台の構築をすることができたと評価する．レベル１が 28 名（ 18.5%）と
なっている点については，レベル２の評価基準にある８以上の記述というラ  
 
表２― 10 ライティング・ルーブリックを用いた評価該当数と割合  Ｎ =151 
 ステップ１  ステップ２  ステップ３  ステップ４  
 明確化  
推論の土台の
構築  
根拠をつない
だ推論  
意思決定  
レベル３  74（ 49.0）  42（ 27.8）  58（ 38.4）  61（ 40.4）  
レベル２  66（ 43.7）  80（ 53.0）  68（ 45.0）  65（ 43.0）  
レベル１  11（ 7.3）  28（ 18.5）  22（ 14.6）  21（ 13.9）  
レベル０  0（ 0.0）  1（ 0.7）  3（ 2.0）  4（ 2.6）  
※（  ）内の数値は全体における割合（％）  
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インが未達成という学習者が多くを占めた．  
そして，ステップ３「根拠をつないだ推論」である．レベル２以上が 126 人
で 83.4%である．前の推論の土台の構築から得た情報を繋いで帰納的・演繹的
に判断し，推論している記述が多く見られた．  
ステップ４の「意思決定」では，レベル２以上が 126 人で 83.4%，レベル１
以下 25 人で 16.5%となった．多くの学習者は 4C チャートの批判的思考プロ
セスを経て，複数の資料から根拠を明確に示し，意思決定を行った．その中
で，レベル３に該当した 61 人は資料の読み取りから，歴史的背景を考慮して
妥当性のある意思決定を行うことができており，批判的思考を発揮すること
ができた．  
結果として，批判的思考のプロセスを段階的に可視化する 4C チャートを用
いて資料活用に取り組むことで，批判的思考力の表出が明らかになった．こ
こで，能力が「育成」されたではなく，「表出」という結論にとどめた理由は，
この「批判的思考力」は認知的能力であり，即時的に身につく能力とは判断し
難いことによる．実践の結果は良好に表れていることから，継続的・反復的活
用によって，確かな批判的思考力の育成が期待できるのではないだろうか．  
 
表２― 11 一般的批判的思考態度尺度，学習場面の批判的学習態度尺度の平
均得点と分散分析結果                     (Ｎ =151) 
観点  事前  事後 F 
一 般 的 批 判 的 思 考 態 度  3.32 (0.66) 3.86 (0.75) 194.02** 
学 習 場 面 の 批 判 的 学 習 態 度  2.81 (0.67) 3.50 (0.80) 172.76** 
※（  ）は標準偏差 ,   *p＜ .05. **p＜ .01. 
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第８項 分析３  質問紙調査による分析  
児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，批判的学習態度尺度を用いて，
本研究の事前と事後に全学習者に対して行なった． 
事前と事後の回答の平均値をもとに，一要因参加者内分散分析を行なっ
た結果，一般的批判的思考態度（問 1−10）は 5％水準で有意に向上した (F(1, 
150) = 194.02**, p < .01)．また，学習場面の批判的学習態度（問 11〜
問 20）についても，5％水準で有意な向上した．(F(1, 150) = 172.76**,  
p < .01 )（表２−11）．標準偏差は事前事後で値が上昇している． 
 まず，一般的批判的思考態度については，平山ら（2004） 4 3 の示した批
判的思考態度構造の４因子（①論理的な思考を自覚的に活用しようとする
「論理的思考への自覚」，②開かれた心で情報を求めようとする「探究心」，
③主観にとらわれず客観的に考えようとする「客観性」，④適切な証拠を求
め，それに基づき判断しようとする「証拠の重視」）から構成されており，
総合的に批判的思考態度が育成されたことが明らかになった．さらに平山
らは，批判的思考態度は，意図レベルによる学習目標の設定などに影響し
ており，教示などによって変化できる特徴があると述べている．つまり，
批判的思考力と比較すると批判的思考態度の方が変容しやすいことを示す．
しかし，学習者が自分たちの学習を振り返り，その取り組みに満足し，一
時的に態度が向上したとも考えられる．平山らの研究では，長年の訓練に
よって批判的思考は育成されることが述べられている．この知見を踏まえ
ると，継続的な取り組みによって批判的思考態度が育成されていくと考え
られる． 
次に批判的学習態度についてである． Paul and Elder（2001） 4 4 は，優
れた生徒の学習態度について 18 のアイディアをあげ，その中で批判的学
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習態度については，「授業の受け方」，「他者の意見の聞き方」，「自分の考え
の深め方」などに関する態度を指すと述べている．分析結果は，それらの
学習場面の批判的思考態度が育成されたことを示している．また，標準偏
差の値が増加し，個人の評価の差が広がっていることが示唆されている． 
また，質問項目の Q2， 3， 12， 16 にあるように話し合い活動の影響は大
きい．4C チャートに取り組んだ後に，読み取った資料を用いて話し合い活
動を行なっているが，そこでの意見交流が批判的思考態度を育成するのに
貢献していると考えられる． 4C チャート単独の効果と捉えるのではなく，
それを活用する場面として話し合い活動を盛り込むことが実践としての効
果を相乗的に高めていることが考えられる．よって，次の分析で，話し合
い活動において，批判的思考がどのように表出されたのか質的に検証する． 
第９項 分析４  ４Ｃチャートを用いた話し合い活動の発話分析  
4C チャートへの取り組み後，グループの話し合い活動の様子を分析した．
５人班を基本とし，グループ形式に机を移動し，学習問題「なぜ日本は大
国ロシアに対し，日露戦争を有利に進めることができたのか」をテーマに
話し合い活動を行なった．各グループに，資料１〜４を A4 サイズ１枚に拡
大印刷した用紙を配布し，学習者が必要に応じて使える状況で行った．各
班の発話は IC レコーダーで記録した．本実践後，それぞれの班のプロトコ
ルを作成した．一人の話し手から次の話し手に変わるまでの発話を１カウ
ントとし，発話総数が平均的な班から無作為抽出して分析した． 
表２ -12 に話し合いのプロトコルを時系列に示す．①の発話で日本がイ
ギリスやアメリカなどの強国と交流（同盟，資金援助）していた点を根拠
にあげている．そして②の２つ目の根拠として資料２からの読み取りをも
とに，下関条約の賠償金の 46.4％が海軍の軍備拡張費に使われた点をあげ，
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次に想定された日本海の海戦で有利に戦えたことを根拠にあげた．さらに，
意図が伝わらなかった学習者 D に対し，③で資料１ビゴーの風刺画を用い
て，ロシアに日本が見下されている様子から，ロシアは日本に対して無関
心で戦力の把握ができていなかったことを推測して説明している．この場
面では，資料２の説明の補足を資料１の読み取りを繋いで根拠として説明
している．さらに学習者 D は④の発話で資料４について質問し，⑤で学習
者 E がロシアの艦隊が長期の航路を経たことで体力や勢力の弱まりについ
て意見している．バルチック艦隊の日本海での敗北の要因は諸説あるが，
７ヶ月に及ぶ長期航路による兵士の士気の低下と戦艦の機能低下が敗北要
因の一つの説として挙げられている．このような意見が出る中，さらに学
習者 A は⑥⑦の発話で再び資料２，４を持ち出し，島国である日本が海軍
に軍備拡張費を大きく投資したことを根拠にあげている．このように２つ
の資料からの読み取りを基に帰納的に推論したことを意見として述べてお
り，説得力は増している．学習者 B の⑧の発話は資料を元にした明確な気
づきの言動である． 
 
表２―12  話し合い活動のプロトコル 
※生徒名： A〜 E，数字：発話順  
※（  ）表記は内容補足のための筆者による加筆  
（前半略・話し合い中間部分抜粋）  
Ｂ 3 ロシアより日本の方が，支えられているのも多かったし，お金とかも
援助さ れ て い た し ，勢力 も 人数と か協力 さ れ て い る 人 が多か っ た か
ら，日露戦争を有利に進めたと思います．  
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Ｃ 2 それ，言える，言える．  
Ａ 6 日本が一度ロシアに勝ったのは，①強い国との交流を深めていたから
だと思います．アメリカと仲良くしていなかったら，資金援助とかも
なかったから，ここまではＢと同じことだけど．②俺，一個言いたい
ことがあるんだけど．この，２番の，海軍が 46.4％だから，４番の日
本海で（ロシアと）戦うから，有利になったんじゃないかと思う．  
Ｄ 2 それ，よく分かんない．  
Ａ 7 だから，③１（番）みたいに，日本なんてこんなちっぽけなものだと
思ってるもんで，こいつら（ロシアなど）は日本の強さ知らんやん．
だから．  
Ｄ 3 ねえ，④（図４を指して）ここは？  
Ｅ 2 ええとねえ．なんか，⑤遠いから労働力を使わせて．そこでもう違い
があるでしょ．体力がないって言ったらいかんけど，ロシアの勢力が
弱まっていると思う．  
Ａ 8 ⑥２の軍備拡張費用，俺，これが大事だと思うよ．   
Ｄ 4 海軍の何がすごいの？   
Ａ 9 ⑦日本が外の国と戦うには（海軍が）必要なんだよ． 4 ね．   
Ｂ 4 ⑧周り海だからか！海で戦うから必要なんだよね！  
Ｃ 3 ⑨フランスからも日本は援助受けているのかな．   
Ａ 10 ⑩違うよ．３番見て．フランスはロシアに資金援助してる．フランス
はイギリスとも同盟して ･･･．どういう立場なんだろ．   
Ｂ４（ふざけて）（ロシアとフランスは）国旗が似てるからじゃない？   
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Ｄ 5 関係ない．もともと（フランスとロシアは）仲間で，裏切れない，み
たいな．   
Ｃ 4 （イギリスとロシアは）対立してるよね．   
Ａ 11 ⑪ここ（イギリスとフランス）がもともと繋がっていて，でもロシア
を応援したいから，資金援助してるんだよ．   
Ｃ 5 どっちみちロシアはフランスからしか援助を受けてないから，ダメだ
よね．   
Ｂ 5 結局どういうこと？   
Ｃ 6 ⑫援助国が日本は多くて，周りに支えられて，ロシアの方が不利だっ
たんだよね．   （後半略）  
 
次に⑨⑩⑪の発話は，各国の相関関係に関する話題である．⑨の質問に
対し，⑩のように回答しているが，話しながらさらに疑問が生じている．
複雑な国際情勢は読み取ることが難しいことが窺える．⑪でフランスとイ
ギリスとロシアの関係についてさらに述べている．そして結論としての⑫
発話で話し合いが収束している． 
 これらの分析から，4C チャートをまとめた後にグループで話し合い活動
を行うと，学習者は資料を使って読み取ったことを根拠に話し合い活動を
行う傾向があることが示唆された．また，4C チャートのステップ３「根拠
をつないだ推論」の記述に見られるような複数の資料からの読み取りを組
み合わせて帰納的に推論したことを表出する場面が見られた．話し合いを
通して一部の読み取り違いに関して判断の修正効果を持ち，より正確な資
料の読解を通じて，確かな批判的思考力と態度の育成に繋がることが示唆
された． 
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第３節 本章のまとめ 
第１項  調査１の成果と課題  
四 面 思 考 シ ー ト を取り 入 れ た 授 業 実 践 で 明 ら か に な っ た主な 成 果 は主
に以下の四点である． 
一つ目は，学習者は記入したメリット・デメリットをもとに意見記述を
増加させ，客観性を保ちながら多面的に思考し，意見をまとめた． 
二つ目は，意見の命題数が増加し，内容のカテゴリーが広がり，論理的
に思考し，証拠を重視する態度が見られた． 
三つ目は，四面思考シートを記述した後に，話し合い活動を行うことで，
立場と理由を明確に示し，客観的で多面性のある意見が表出される傾向が
ある． 
四つ目は，質問紙調査による分析で，批判的思考態度の育成の効果が明
らかになった． 
 以上のことから本研究で考案した四面思考シートを用いた授業実践の全
体を通じて，批判的思考態度を育成させる要素として，有効であることが
明らかになった． 
 本調査の課題として，実践した学習の展開が批判的思考の認知的側面で
あるスキルや能力にどのような効果を及ぼしているのかが解明されていな
い．これについては，今後の継続的な調査を通して解明していく必要があ
る． 
第２項 調査２の成果と課題 
本調査は，中学校社会科において批判的思考力と態度の育成を目指した
研究であった．その手段として，批判的思考の構成要素とプロセスから着
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想を得て，社会科の資料活用場面を用いた思考ツール「 4C チャート」を開
発した．今回の調査を通して示された成果は主に以下の三点である． 
 一つ目は，4C チャートを用いて資料活用を行うことで，批判的思考プロ
セスを経て，学習課題に対して批判的思考のスキルや能力を表出して，結
論を導出できるようになる． 
 二つ目は，尺度分析の結果，学習者は一般的な批判的思考態度に加え，
学習場面の批判的思考態度についても育成されたことを示す値が統計分析
上示された． 
 三つ目は， 4C チャートを用いた話し合い活動を実践に組み込むことで，
読み取ったことを根拠に複数の資料を用いて話し合い活動を展開し，同時
に読み取り内容の誤りが補正される効果があることが示唆された． 
 本調査を通して，批判的思考力と批判的思考態度の両面の表出が示され
た．しかし，前述したように，これで批判的思考が育成されたと明言する
ことは難しいだろう．批判的思考は汎用的能力であり，幾多の教育実践の
積み重ねによって育成されていくものである．本研究の有用性を認識する
とともに，有用性のある取り組みを継続的・反復的に実践することによっ
て批判的思考力と態度を育成させていくことができるだろう． 
課題として，分析１の実際の学習者の 4C チャート上で，自分の推論過程
を意識的に吟味する反省的な思考と捉えられる具体的な文面を抽出すると
ころまで分析できてはいない点が挙げられる．また，本調査は一事例の検
証であることから，対象生徒や，単元を変え，4C チャートを用いた実践を
行い，汎用性を検証する必要性がある． 
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第３項 本章のまとめ 
LORD et al. (1979) 4 5 は人の持つ確証バイアスについて述べている．確
証バイアスとは，人が客観的，論理的な判断ではなく自分の信念に基づき
判断する傾向のことである．例えば，元々持っている信念を支持する証拠
を集めたり，逆に支持しない証拠は見ようとしなかったり，否定したり歪
めて解釈したりする心理的な傾向のことである． 
学習者は二者択一の政策決定の課題（本調査の「新潟県が大切にしてい
くべきなのは「農業」か「工業」か」など）に向き合ったとき，今までの
知識や生活，価値観などを頼りに直感的に「農業」などと一つの選択肢を
選ぶケースが実際にある．その際の思考の流れは，自分の支持する農業の
メリットと支持しない工業のデメリットが単純に思考されている．これは
つまり，自分の信念に基づき軽率に判断する確証バイアスが働いている状
況である．しかし，四面思考シートの活用により，直感的に農業を支持す
る学習者であっても，農業のデメリットと工業のメリットを箇条書きで書
くことにより，思考を広げ，推論の土台を構築していた．調査対象の小学
生にとって，条件を分けた箇条書きの方法にすることで，自分の思考のバ
イアスとは切り離して書けることが明らかになっている．自分の中にある
思考を紙面上で条件を分けて，可視化していくことによって，バイアスを
軽減させた状態で推論の土台を構築し，それを基に結論を導き出すことが
できていた．この思考の効果を「四面思考作用」と称する．四面思考シー
トの活用によって，思考がパターン化されるのではないかという懸念はあ
った．しかし，小学校の思考レベルを考えると，選択肢もなく開放的に思
考をする前に，批判的思考の練習として，今回のように二者択一の政策決
定場面で実践することは価値があるのではないかと考える． 
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また，4C チャートでは，批判的思考のプロセスになぞって，段階的に資
料を読み取っていく思考ツールとして開発した．4C チャートを用いて資料
活用を行うことで，批判的思考プロセスを経て，学習課題に対して批判的
思考のスキルや能力を表出して，結論を導出できるようになることが明ら
かになった．批判的思考のプロセスについては，楠見（2015） 4 6 に示され
た「①明確化→②推論の土台の検討→③推論→④行動決定」を義務教育段
階の児童生徒用に難度を下げ，「①明確化（見つける）→②推論の土台の検
討（考える）→③根拠を繋いだ推論（繋げる）→④意思決定（まとめる）」
というようにし，調査を行った． 
2 つの調査を経て、課題としては，四面思考シートと 4C チャートの使用
における発達段階に合わせての検証ができていない点が挙げられる。四面
思考シートは小学生を対象にして実践し，４ C チャートは中学生を対象に
して実践を行った。いずれも思考ツールの難易度には差がある．四面思考
シートに関しては，学習問題の変更，例えば公民的分野で二者択一の政策
決定場面を用いれば実践可能であることは推察される．しかし４ C チャー
トは資料活用場面において、小学生を対象とした時に調査３で得たような
効果が得られるかというと難しいことが推察される．いずれも推察である
ため，今後の実践の課題として検証していく．さらに，４ C チャートは小
学生にとっては難易度が高いことが予想されるが、資料の数を減少させ，
最初は 1 枚の資料から「①明確化（見つける）→②推論の土台の検討（考
える）」のみの思考の練習を行った後、複数の資料に挑戦していく実践方法
も検討されるだろう． 
本調査を経て，それぞれの思考プロセスにおいて抽出された，思考の内
容を加え，まとめた（図２― 10）．可視化する内容の中で，「個人内思考の
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可視化」は最も小さな枠組みの「可視化」と考えられる．義務教育段階の
児童生徒は，開発した思考ツールを使って紙面上に可視化することが効果
的であると示された．そして，簡易化した批判的思考のプロセスを経て思
考することで，批判的思考能力やその態度の育成や表出につながることが
明らかになった． 
 
 
図２―10 第２章まとめ 
（楠見,2015 を参考に 4C チャートで用いた文言を追記して筆者一部修正） 
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第３章 CSCL システムによる学習状況の可視化 
第２章では，思考ツールを用いることによって，個人内思考の可視化の
効果について述べた．個人が思考していることを四面上で分かりやすく可
視化することで理解が進み，思考ツールを用いた他者との話し合い活動に
おいても，相互作用が促進し，批判的思考の能力やその態度が表出するこ
とが明らかになった． 
本章では，可視化の枠組みをさらに広げ，個人が思考していることを全
体へ分かりやすく可視化する学習者の周辺の可視化する学習環境と教室全
体を可視化する学習環境を設定することにより，学習者にどのような効果
を 与 え る の か に つ い て 検 証 し た ． 全 体 へ 可 視 化 す る シ ス テ ム と し て
Computer Supported Collaborative Learning（以下，CSCL）を用いた研究
を行った． 
 
第１節 調査３  同期型ＣＳＣＬによる学習状況の可視化がディ
ベートの学習者に与える効果の検証と評価 
第１項  本調査に関わる問題の所在  
 汎用的能力の育成を目指し，アクティブ・ラーニングの視点に立った授
業改革の必要性が言われている．アクティブ・ラーニングについて中央教
育審議会（2012）１ は，「学修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・
学習法の総称」と定義し，具体的には「発見学習，問題解決学習，体験学
習，調査学習等が含まれるが，教室内でのグループ・ディスカッション，
ディベート，グループ・ワーク等も有効なアクティブ・ラーニングの方法
である」と例示している． 
 本研究では例示されているディベートについて取り上げる．ディベート
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は，学習者が主人公となり，「調べる」「考える」「整理する」「話す」「聞く」
「書く」「読む」などの学習活動を一体的に行うことができる（松尾，1995）
２ ．しかし，ディベートを実際の学校の授業で行う問題点として，話し手と
して参加できる人数の少なさが指摘されている（青柳ら，2010）３ ．つまり，
クラス全体でディベートを行う場合，大部分を占めているのは聞き手であ
り，聞き手にも明確な目標を持たせ，積極的な姿勢で授業に臨ませること
が必要である（小村，2002）４ ．聞き手の積極的な姿勢や意欲的な姿勢をも
たせることも，ディベートを充実させるために必要なことであると考えら
れる． 
 鹿毛（2013）５ は，積極的で意欲的に学習に臨むための要素として，学習
意欲を挙げている．そして，学習意欲を高めるために，一人一人の学習意
欲が創発されるような教育環境を具体的に構想し，教育実践を展開してい
く こ と が 必 要 で あ る と し ， そ の 手 立 て の 一 つ と し て Information and 
Communication Technology（以下 ,ICT)機器やメディアの活用を挙げてい
る． 
 さらに，三宅(2003)  ６ は，情報技術の発展として生まれた情報処理テク
ノロジや ICT 機器を活用し，それなしでは実現しにくかった新たな学習環
境を構築することで，成果が上がると述べている． 
 例えば， ICT 機器を用いて学習者が能動的に協調して学習するための方
法として CSCL（ Computer Supported Collaborative Learning，以下 CSCL）
がある．実践例として竹中ら（2002）７ が，CSCL システムの Web Knowledge 
Forum®を小学校理科の学習に導入した例がある． Web Knowledge Forum®は
学習共同体が共有できるデータベース作成ソフトウェアであり，その活用
により，学習者が協調して自分たちの知識を構築し，組織化され，協調的
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な 活 動 が 質 の 高 い も の に 向 上 し た 報 告 が あ る ． ま た ， 同 期 型 CSCL の
Kneading Board を導入した例がある． Kneading Board は作業領域のシー
ト上で，互いの作業状況を共有し，作成した文字ノードを移動・グループ
化することなどが容易であり，それを学習者間で共有できるシステムであ
る．これを用いて，理科の実験場面において，自他のアイディアが同時に
可視化され，仮説設定場面における発散と収束の態度が向上したという報
告（久保田ら，2009） ８ や， Kneading Board によって，学習者全員の意見
等を共有する場を設けることで学習者の思考を可視化し，学習者全員が妥
当性の高い課題を設定することができたという報告（長谷川，2011）９ があ
る．これらの研究は PC(Personal Computer，以下 PC)を用いている点で共
通している． 
 PC と並び，近年，タブレット型端末（以下タブレット）が注目されてい
る．総務省（2013） 1 0 の「フューチャースクール推進事業」においては，
今後，一人一台のタブレットの普及が推奨されている．タブレットには，
自分で考えたり意見を述べたりして学習内容を充実させ，学習の継続動機
の向上に優れているというメリットがある（赤堀，2015）1 1．タブレットを
利用した例として，同期型 CSCL の Xing Board を開発し，実践した研究が
ある（鈴木ら，2014） 1 2． Xing Board は複数のタブレットを合体させ一枚
の紙のように使ったり，グループ活動の内容を個人のタブレットに分配コ
ピーしたりでき，協調学習において思考の共有や可視化によって，新たな
気づきやアイディアが生まれることを報告している． 
 しかし，まだタブレットで同期型 CSCL を用いて思考を可視化する効果
を検証した実践事例は少なく，十分な積み重ねがあるとは言えない状況で
ある．また，学修者の能動的な学びを展開するアクティブ・ラーニングが
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注目される中で，今後のタブレットの一人一台の普及を想定し，それらを
組み合わせた実践を行い，効果を検証していくことは重要な課題である． 
第２項 調査の目的  
本研究では，ディベートを手立てとして取り上げる．その中で，聞き手
に紙媒体のワークシートを持たせた場合と，同期型 CSCL システムを導入
したタブレットを持たせた場合とで，聞き手の学習意欲に与える効果を検
証することを研究の目的とする． 
第３項 調査の概要  
１  本調査における「学習意欲」について 
 学習意欲に関連して，学校教育法の小学校の教育目標の中で「主体的に
学習に取り組む態度を養うことに，特に意を用いなければならない」（第 30
条第２項）と示され，その学習への意欲や態度の重要性は広く認識されて
いる．鹿毛（2013） 1 3 によると，学習意欲は学問的に定義された概念では
なく，「学習に対する意欲」と考えられ，「学びたいという意欲や意志に根
ざして積極的に学ぼうと思う気持ちなどの意識的側面」に加え，「無意識的
に集中したり頑張っていたりする非意識的側面」も含むとしている． 
２  利用した CSCL システムと可視化の方法 
本実践で必要とされる以下の５つの機能を満たす同期型 CSCL システム
の edutab を利用した（第１節第４項で詳細を解説している）． 
３  使用機器について 
本研究に必要な機能を備えた同期型 CSCL システムの edutab を利用した．
edutab は授業者と学習者がそれぞれタブレットを持った状態で，インタラ
クティブに書き込みができる教育支援ツールである（鈴木ら，2013）1 4．本
システムは学習者のタブレットのブラウザから edutab box へアクセスを
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行うクライアント・サーバ型のシステムである．システムのクライアント
ソフトウエアは JavaScript で作られており，サーバとの間は HTML5 技術
（ web socket 技術）でリアルタイム通信を行っている．学習者のタブレッ
トは教師用タブレットに edutab box で繋がり一覧表示され，大型モニタ
ーなどで表示される（図３-１）．本実践で必要とされる以下の５つの機能
を満たす同期型 CSCL システムの edutab を利用した． 
 
 
図３-１   edutab box の通信の仕組み 
 
 
図３-２  学習者のタブレット画面 
機 能 ①  
機 能 ②  
氏 名  
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図３-３  edutab の一覧表示 
 
図３ -２ -機能①  ホワイトボード機能 
…色や太さを変えて自由に意見を手書きする．タブレットの画面やスクリ
ーンの一覧表示で主な意見が可視化される． 
図３-２ - 機能②  背景色選択機能 
…青・赤・黄の三色から背景色を選択する．意見の立場を背景色に割り当
てることで，学習者同士が手元のタブレットで立場の相違を確認し，後
述の機能⑤によって全体の学習状況が確認できる． 
図３-２ -機能③  タブレット画面の保存機能 
…記述した意見をサーバーに保存して見直す．意見を書き換えても，過去
の自分や他者のタブレットに記述された画面を時系列に振り返ることが
できる． 
図３-２ -機能④  画像，文字提示機能 
…教師のタブレットから画像や文字を配信する．学習問題や資料，特定の
学習者のタブレット画面などを一斉配信して共有できる． 
図３-３ -機能⑤  タブレットの一覧モニター機能 
機 能 ⑤  
機 能 ⑥  
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…学習者のタブレット画面を同期して一覧表示する．学習者は友達の意見
を把握して対話相手を選択することができ，教師はこの情報を用いて意
図的に対話させたい学習者同士を誘導したり，全体へ情報提供したりで
きる． 
図３-３ -機能⑥  学習者が選択した背景色の集計機能 
…背景色の選択数を円グラフで表示する．背景色に立場を割り当てること
で，全体の人数が可視化され，少数派や多数派などの全体の状況が明確
になる．また，スクリーンに一覧表示画面を投影すると，全学習者の意
見や思考状況が可視化される． 
４  単元の展開  
表３-１に単元の展開を示す．ディベート A においても表３-２の展開９
最終ジャッジの場面では，聞き手の最後の結果を集約するため，図３-５の
ように意見を全体へ可視化した．最終ジャッジでの聞き手の可視化の時間
はディベート A，B ともに同時間である．しかし，ディベート A では展開１
〜８において聞き手がワークシート（図３-４）へ記入した鉛筆での細かい
メモは，全体へ可視化されない．ディベート B では edutab を用いて，全展
開部分において聞き手がメモをした内容が常にスクリーン上に可視化され
ている． 
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表３-１  単元の流れ 
小学校 5 年生  社会科  単元：「わたしたちの生活と工業」  
 時  学  習  内  容  
聞 き 手 の  
ツ ー ル  
デ
"
ベ
$
ト
Ａ 
テ ー マ ： 新 潟 県 が 大 切 に し て い く べ き な の は 「 農 業 」 か 「 工 業 」
か．  
ワ
$
ク
シ
$
ト
*
図
３―
４
. 
1〜
3 
ディベートのテーマを確認し，立論原稿を作成する．  
 ※グループは 4 つの班に分ける（一班 7,8 人）  
4 
聞き手の立場の審判方法について理解する．  
 模 擬 デ ィ ベ ー ト の ビ デ オ 教 材 を 見 な が ら ， 聞 き 手 が 使 用
する紙媒体のワークシートの  
記入方法・記入内容について理解する．  
5 
ディベートを行う．  
 1 班  2 班  3 班  4 班  
１ 回
戦  
話 し 手 立
場 A 
話 し 手 立
場 B 
聞 き 手  
２ 回
戦  
聞 き 手  
話 し 手 立
場 A 
話 し 手 立 場
B 
・ 全 員 が 話 し 手 と 聞 き 手 の 両 方 の 立 場 を 経 験 で き る よ う に
する．  
・聞き手は紙のワークシートを用いて，メモと審判を行う． 
6 
ディベートの学習を振り返る．  
(1)ディベートの学習を振り返り，意見と感想をまとめる． 
(2)質問紙調査に回答する．  
デ
"
ベ
$
ト
Ｂ 
テ ーマ：新潟県が大切にしていくべきなのは「軽工業」か「重化学
工業」か．  
 
1〜
3 
ディベートのテーマを確認し，立論原稿を作成する．  
 ※グループはディベート A と同じメンバーで構成する．  
同
期
型
C
S
C
L
の
4e
d
u
t
a
b
5
を
導
入
し
た 
タ
ブ
レ
>
ト
*
図
３―
１
・
２
・
３
. 
4  
聞き手の立場の審判方法について理解する．  
 聞き手が使用するタブレット（ edutab）上で操作する機能
を理解する．  
 ①ホワイトボード機能  ②背景色選択機能   
③タブレットの画面保存機能  
5 
ディベートを行う．  
 1 班  2 班  3 班  4 班  
１ 回
戦  
話 し 手 立
場 A 
話 し 手 立
場 B 
聞 き 手  
２ 回
戦  
聞 き 手  
話 し 手 立
場 A 
話 し 手 立 場
B 
・聞き手は同期型 CSCL システムを導入したタブレットを用
いて，メモと審判を行う．  
6 
ディベートの学習を振り返る．  
(1)ディベートの学習を振り返り，意見と感想をまとめる． 
(2)質問紙調査に回答する．  
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図３ -４  ディベート A で活用したワークシート  
 
図３ -５  ディベート A の最終ジャッジの様子  
５  調査時期  
2015 年 11 月，12 月  
６  調査対象  
 新潟県公立小学校５年生 28 名  
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 単元の全授業を本研究の第一筆者が担当し，全授業に出席した学習者の
みを調査対象とした．また，対象の 28 名のディベートの経験やタブレット
や edutab の使用経験は以下の状況であった． 
・討論会や話し合い活動の経験は平均的な小学生と同程度だが，ディベー
トは未経験である． 
・家庭にタブレットを所有しているのは 15 名であり，その内，普段タブレ
ットを使うのは 13 名である． 
・学校には自由に貸出可能なタブレットが１学級分設置されている．そし
て，全学習者にタブレットの使用経験がある． 
・edutab 使用経験については，一学期に特別活動で 1 時間使用した経験が
あり，操作は覚えている．しかし，edutab のある学習環境に慣れてはい
ない． 
７  教室配置  
机の配置を図３-６のようにし，ディベート A では，ビデオカメラ 3 台
（カメラ①，②，③）と IC レコーダーのみを設置した．さらにディベート
B の edutab 使用時はタブレット，スクリーン，プロジェクターを追加で設
置した．４台のビデオカメラの撮影対象は， 
カメラ①：聞き手（正面）  
カメラ②：話し手立場 A・聞き手（右後方） 
カメラ③：話し手立場 B・聞き手（左後方） 
カメラ④：スクリーン 
 また，  調査の約 2 ヶ月前から社会科の全授業を①，②の位置から撮影
し，ビデオ撮影による学習者の授業態度への影響が低減するようにした． 
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図３-６  教室配置図 
 
８  ディベートのテーマ設定と展開方法 
 本実践では，小学校５年生社会科でディベートを行った（表３ −１）．佐
長（1997） 1 5 は，ディベートを社会科に導入する利点として，「社会的問題
を解決するための政策を論題として，その採否を議論によって変えていく
ことができる」点を挙げている．また，本実践では，ディベートの方法自
体を学ぶことを主目的とはしておらず，社会科を学習するための手立てと
してディベートの形式を採用している．一般的なディベートでは議論を焦
点化するため，肯定派と否定派が論議をする形式でテーマを設定すること
が多い．これに対し，佐長は，「社会科の目的，目標をよりよく達成するた
めにディベートの考え方や方法を構想する必要がある」と述べている．こ
の考えを参考に，本実践では，学習単元の中で対立する二つの社会的な選
択肢を立場にして，テーマを設定した． 
ディベート A：新潟県が大切にしていくべきなのは「農業」か「工業」か． 
ディベート B：新潟県が大切にしていくべきなのは「軽工業」か「重化学
工業」か． 
ス
ク
リ
$
ン 
カ メ ラ ②  
カ メ ラ ③  
カ メ ラ ④  
カ メ ラ ①  
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 上記のようにテーマを設定することで，各立場のプランやそのメリット
やデメリットを検討し，より多くの考え方に触れる機会を設けた．これに
より社会的事象を多面的・多角的に学習できるようにした． 
 ディベート A，B ともに形式を揃え，９展開に分け，各２分としてタイマ
ーで区切り，進行した（表３-２）． 
 
表３ -２  ディベートの展開の詳細  
 活動内容  
展
開  
時
間  
話し手  
聞き手  
立場 A 立場 B 
1 
各
2 
分  
立論   観 察 ・ メ モ  
2  質疑  観 察 ・ メ モ  
3 作戦タイム  中 間 ジ ャ ッ ジ  
4  立論  観 察 ・ メ モ  
5 質疑   観 察 ・ メ モ  
6 作戦タイム  中 間 ジ ャ ッ ジ  
7 反駁   観 察 ・ メ モ  
8  反駁  観 察 ・ メ モ  
9   最 終 ジ ャ ッ ジ  
 
第４項  評価の方法  
【分析１】  集中度の評価による学習意欲の変化 
 聞き手が紙媒体のワークシートを使用した場合と，同期型 CSCL を用い
 
 
84 
たタブレットを使用した場合をそれぞれ検証する．山本ら (2006)  1 6 
の研究を参考に，教室前方から聞き手を中心に撮影した映像データを基に
集中度を分析する．山本らの研究では，一斉指導型の授業において，IT を
活用している場面の方が学習者の集中度が有意に高いことが明らかになっ
ている．この分析手法は一人一人をビデオ観察で評価することから，学習
者の学びの様子が多様になるアクティブ・ラーニング型授業の分析におい
ても活用できると考え，この手法を取り入れた． 
 なお，鹿毛（2013） 1 7 は学習への意欲（エンゲージメント）の行動的側
面や認知的側面に，「集中する」ことを挙げている．本分析でも集中度の高
い状態は学習意欲の高い状態と捉え，分析と考察を行う． 
 映像データの分析者は，本研究の第一筆者と，この研究には関係しない
現職教員の２名（いずれも教職経験 10 年以上）である．聞き手の集中の度
合いは， ４段階（４：十分集中している，３：少し集中している， ２：
あまり集中していない，１：全く集中していない）で評価した．次点を共
通認識とし，展開毎にビデオ再生を止め，一人ずつの集中度を評価した． 
・集中度は学習者の動作，視線，表情，仕草などの形態情報から総合的に
判断する． 
・評価者間で値がずれた場合，平均値を算出する． 
・評価の差が２ポイント以上あった場合は，再度ビデオを見直し，協議を
して評価を定める． 
【分析２】  行動観察によるカテゴリー分類  
 聞き手の具体的な行動を分析することで，行動の様子を検証し，２つの
ディベートにおける学習意欲や態度の状況を明らかにする． 
 分析１と同様の手法で，映像分析を行った．聞き手の学習意欲に関連す
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る学習行動を積極的・消極的に大別し，その下に８つの行動観点のカテゴ
リーを以下のように設定している（山本ら，2006）1 6．なお，以下の点を分
析１同様の分析者と共通認識した． 
・８つの行動観点の具体例を事前確認する． 
 積極的…言語的（能動），非言語的（能動），非言語的（受動）， 
対人的（肯定），情意的（肯定） 
 消極的…言語的（否定），対人的（否定），情意的（否定） 
・行動観点は５秒以上の継続でカウントする． 
・非言語（能動）の記入の行動はビデオだけでは，正しい記入とふざけに
よ る落書 き の違い の 判断が しづら い と 考 え ，記述 し た ワ ー ク シ ー ト と
edutab の画像も用いて，判断した． 
・一つの展開内で異なった行動が見られた場合，複数カウントする．ただ
し，同展開内で繰り返し同じ行動が表出した場合，カウント数を増加
しない． 
例：展開１の中で，「話し手に注目」→「よそ見」→「話し手に注目」
の行動が発生した場合 
 …積極的・非言語的（受動）を１カウント 
  消極的・情意的（否定）を１カウント 
・行動観察のカウントが分析者間で異なった場合，協議して決定する． 
 そして，本分析では，発言しない聞き手が対象であり，積極的カテゴリ
ーの「言語的（能動）」の行動はディベート A， B ともに確認されなかった
ため，カテゴリーから省略し，７カテゴリーとした． 
【分析３】  質問紙調査の検証 
 各ディベート終了後に，質問紙調査を行うことで，学習者自身が持つ，
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学びたいという積極的な意欲や意思などの意識的側面を量的・質的に調査
する． 
 学習単元にある各ディベート A，B の６時間目に振り返りを行った．その
際，学習意欲を測定するために，自作の質問項目を作成した（表３-３）．
質問紙１では聞き手の立場の時の内容と，話し手の立場の時の内容で構成
した．回答は４件法で設定した（４：当てはまる，３：やや当てはまる，
２：やや当てはまらない，１：当てはまらない）．質問紙２ではツールの希
望と理由を調査した． 
 
表３-３  ディベートの聞き手の立場をした時への質問項目 
質問紙 1（※各ディベート後に実施） 
１ . 集中して話し手の意見を聞いた． 
２ . 他の審判のコメントを参考にして自分のコメントを考えた． 
〈話し手の立場をした時への質問〉  
３ . 意欲的にディベートに取り組んだ． 
４ . 対戦相手の話だけでなく，審判のコメントについても考えた． 
 
質問紙 2（※ディベート B 後に実施） 
１ . 次のディベートでは，審判をする時に何を使いたいですか． 
 ①ワークシート， ② edutab(エデュタブ )， ③なし， ④その他 
２ . その理由を書いてください．（自由記述） 
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【分析４】  聞き手の記述とコメント数の分析  
 実際のディベートにおいて，聞き手のワークシートへの記述やタブレッ
トに書き込んだコメント数の差異や展開ごとの分散状況について分析する
ことで，ワークシート，およびタブレットの特徴を検証する． 
 コメントのカウントは，意味ごとのまとまりを 1 カウントとした．そし
て，紙媒体のワークシートに記述されたコメント数，タブレットに書き込
まれたコメント数をそれぞれ計算した．タブレットの画面の保存機能を用
いて，コメント数をカウントした． 
第５項 分析１  集中度の評価による学習意欲の変化  
１  結果 
９つの展開ごとに，集中度の評価を算出した．展開ごとに一要因参加者
内の分散分析を行った結果，全展開部分において，同期型 CSCL を用いたタ
ブレットを使用したディベートの方が，集中度の評価が５％水準で有意に
高い結果となった（表３-４）． 
２  考察  
表３-４・図３-７から，集中度が最も近接しているのは開始時で，最も
離れているのは展開６周辺である．タブレットの方が，集中度が高い状態
が維持されている．つまり聞き手は，常に自分の意見を発信し，その意見
がスクリーン上で全体に可視化されることで，高い集中度を継続させたと
推察される．しかし，この結果はディベートの議論自体の活発性も，聞き
手の集中度に影響すると考えられる．また，調査対象とした学習者たちは，
タブレットや意見が可視化される状況下での学習経験が少なく，目新しい
ツールを手にしたことで集中度の差が生じた可能性もある．そして１回目
の紙ベースによるディベート A の経験が，２回目のタブレットを用いたデ
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ィベート B の集中度へ影響した可能性についても考慮する必要がある．以
後に示す分析２〜４と関連付けて明らかにする． 
  
表３-４  展開ごとの聞き手の集中度の平均値 (N =28) 
展開  紙  タブレッ ト  F 値  
1 2.73 3.20 9.07**  
2 2.66 3.32 19.97** 
3 2.82 3.55 16.05** 
4 2.71 3.55 18.04** 
5 2.52 3.55 26.62** 
6 2.57 3.66 35.14** 
7 2.57 3.38 17.97** 
8 2.61 3.30 14.01** 
9 2.79 3.50 14.44** 
全体  2.66 3.45 30.96** 
*p<.05 **p<.01       
 
図３-７  学級全体の集中度の平均値の推移 
1
1.5
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3
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第６項 分析２行動観察によるカテゴリー分類 
１  結果 
映像の行動観察により算出，照合した結果，分析者間の一致率は 85.3％
であった．また不一致だったのは 171 カウントで，それらは協議の末，採
用するかを決定した．最終的に 1164 の行動をカウントした． 
 結果のカウントを直接確率計算で両側検定を行った結果，タブレットの
方が積極的３カテゴリー：②非言語的（受動），③対人的（肯定），④情意
的（肯定）において行動数が有意に多かった．逆に，消極的３カテゴリー：
⑤言語的（否定），⑥対人的（否定），⑦情意的（否定）において行動数が
有意に少なかった．①非言語的（能動）は有意差がなかった（表３-５）． 
２  考察  
分析の結果，聞き手としての議論に対するメモの記述の行動数に有意差
がないことが明らかになった． 
しかし，同期型 CSCL を用いたタブレットの使用は，②非言語的（受動）
の「注目」する行動や，③対人的（肯定）の「議論に関連する相談」や，
④情意的（肯定）の「議論に対する表情変化」が多く観察され，積極的な
学習行動が見られる．これらの行動が分析１の集中度の評価の高さと関連
していると考えられる．それに随伴し，⑤言語的（否定）や，⑥対人的（否
定）や，⑦情意的（否定）などの消極的な行動が減少していることから，
タブレットや，聞き手の思考を可視化するスクリーンが，聞き手の集中を
繋ぐ働きをして，積極的な学習行動を維持・継続させたツールになったと
推察される． 
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表３-５行動観察における観点のカテゴリーと出現回数 (N =28) 
 
積極的  消極的  
 
①  ②  ③  ④  ⑤  ⑥  ⑦  
項目  
非 言 語 的
（ 能 動 ）  
非 言 語 的
（ 受 動 ）  
対 人 的  
（ 肯 定 ）  
情 意 的  
（ 肯 定 ）  
言 語 的  
（ 否 定 ）  
対 人 的  
（ 否 定 ）  
情 意 的  
（ 否 定 ）  
行
動
例 
・ 紙 へ 記 入  
・ タ ブ レ ッ
ト へ 記 入  
・ 話 し 手 ，  
ス ク リ ー
ン ， 友 達 の
ワ ー ク シ ー
ト ， タ ブ レ
ッ ト に 注 目  
議 論 に 関 係
す る 相 談  
議 論 に 対 す
る 表 情 変 化  
・ 笑 顔  
・ 満 足  
・ 驚 き  
議 論 と は 無
関 係 な 私 語  
・ ふ ざ け  
・ ち ょ っ か
い  
・ よ そ 見  
・ ぼ ん や り  
展開  紙  
タ ブ レ
ッ ト  
紙  
タ ブ レ
ッ ト  
紙  
タ ブ レ
ッ ト  
紙  
タ ブ レ
ッ ト  
紙  
タ ブ レ
ッ ト  
紙  
タ ブ レ
ッ ト  
紙  
タ ブ レ
ッ ト  
1 19 21 20 25 5 5 0 7 5 0 1 1 13 5 
2 15 16 22 27 5 6 4 6 8 4 2 2 9 2 
3 27 23 6 28 9 11 1 6 5 0 1 1 8 3 
4 17 22 23 26 4 8 0 3 4 0 1 1 12 3 
5 16 22 20 27 3 5 4 5 9 1 0 0 9 5 
6 27 25 6 24 7 11 3 4 8 0 2 1 13 3 
7 16 20 13 23 2 9 0 5 2 2 3 0 17 3 
8 17 18 20 27 3 11 2 9 6 0 2 2 12 5 
9 28 28 6 27 8 12 2 16 2 1 9 1 6 1 
計  182 195 136 234 46 78 16 61 49 8 21 9 99 30 
差  + 13 + 98 + 32 + 45 - 41 - 12 - 69 
p 値  .218 ns .000 ** .001 ** .000 ** .000 ** .037 * .000 ** 
*p<.05 **p<.01  
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 結果として，同期型 CSCL を導入したタブレットの使用により，聞き手の
積極的な行動が増加し，消極的な行動が減少することが明らかになった．
しかし，この結果も分析１の考察に示したことと同様に，ディベートの議
論自体の活発性の影響や，タブレットなどの目新しいツールを手にしたこ
との影響，２回目のディベートということで経験値による影響なども積極
的な学習行動を引き起こした要素に加わる可能性があると考え，以降の分
析で明らかにしていく． 
第７項 分析３  質問紙調査の検証 
１  結果 
質問紙１では，回答の数値をもとに，一要因参加者内の分散分析を行っ
た（表３-６）．質問１〜４の全項目について，聞き手が同期型 CSCL を導入
したタブレットを使用した方の値が５％水準で有意に高かった． また，次
回のディベートで使用したいツールとして edutab 支持派が多数であった
（表３-７）． 
 
表３-６  質問紙１の結果     (n=28) 
問 
ﾃﾞｨﾍﾞｰﾄ A 
聞 き 手 ： 紙  
ﾃﾞｨﾍﾞｰﾄ B 
聞 き 手 ： ﾀﾌﾞﾚ ｯ ﾄ  
F 値  
1 
2.79 
（ 0.86） 
3.25 
(0.78) 
6.53* 
2 
2.43 
(1.12) 
3.18 
(0.89) 
9.00** 
3 
3.36 
（ 0.77） 
3.57 
（ 0.73） 
5.17* 
4 
2.43 
（ 1.05）  
2.89 
（ 1.20）  
8.59** 
   （  ）は標準偏差， *p<.05 **p<.01    
 
 
92 
表３-７  質問紙 2 の結果 (人 )と選択理由の例（N =28）  
ワ ー ク シ ー ト  edutab なし  その他  
６  20 １  １  
【 ワ ー ク シ ー ト 】      
・ ① タ ブ レ ッ ト の 方 が 書 き に く い か ら ．  （ タ ブ レ ッ ト の 使 い づ ら さ ： １ ）  
・ i P a d に 手 で 書 く よ り ， ② 鉛 筆 で 書 く 方 が ， も っ と 自 由 に 長 く 書 け る ．  
（ ワ ー ク シ ー ト の ユ ー ザ ビ リ テ ィ ： ２ ）  
・ ワ ー ク シ ー ト の 方 が 分 か り や す い か ら ．  （ 全 体 の 流 れ の 分 か り や す さ ： ２ ）  
・ 理 由 未 記 入 （ １ ）  
【 e d u t a b】  
・ ③ ス ク リ ー ン に 私 の 他 に ど ん な こ と が 書 い て い る の か 分 か る ．   
 （ 他 者 の 意 見 を 参 考 に で き る ： ４ ）  
・ ④ エ デ ュ タ ブ を 使 っ た 方 が 楽 し か っ た し ， 使 い や す か っ た ．  
 （ edu t a b の ユ ー ザ ビ リ テ ィ ： 1 3）  
・ i P a d を 使 っ て ， ⑤ み ん な に 伝 わ っ て ほ し い コ メ ン ト や よ い と こ ろ を 書 き た い か ら ．
（ 他 者 に 意 見 を 伝 え ら れ る ： ３ ）  
【 な し 】  
・ 一 生 け ん 命 聞 き た い か ら ．（ １ ）  
【 そ の 他 】  
・ パ ソ コ ン が い い ．（ １ ）  
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２ 考察  
表３ −６の問１  から，タブレットを使用した方が，集中して話し手の意
見を聞く傾向が明らかになった．また，問２から，スクリーン上の他の審
判のコメントを参考にして，自分のコメントを考えるようになっている．
問３，４より，話し手の立場の時には，タブレットの方が，より意欲的に
ディベートに取り組み，スクリーン上の聞き手（審判）のコメントについ
て考えることが明らかになった．このように，タブレットの使用と，コメ
ントを全体へ可視化させたことが，これらの結果に繋がったと考えられる． 
 また，表３-７にあるように，edutab を支持する学習者が多数であった．
ワークシート支持派は，①や②のように使い慣れた紙と鉛筆を使う方がや
り易かったり，自由で長い文章表現が可能であったりすることを挙げてい
る．一方，edutab 支持派は，③のように聞き手の思考状態がスクリーンに
可視化されることで，自分の考えと比較したり，意見を深めたりすること
に繋がることや，⑤の自分の考えを発信できる点を支持する理由に挙げて
いる．また，最も多かった意見は，④の edutab を使った学習が楽しく，使
い易かったという理由である． 
 よって，タブレット支持派の，他者の意見を自分の意見に生かせるとい
う理由や，自分の意見をみんなに知ってもらいたいという理由は，聞き手
としてより積極的で意欲的な学習態度の表れと考えられる．タブレットの
使い易さを支持する意見が多い反面，タブレットを書きにくいと感じる意
見や，紙媒体のワークシートは自由な文章量で表現できるという点や全体
の流れの分かりやすさの点においても優位性が考慮でき，使い易さという
観点では，両ツールに長所や短所があることが示唆された． 
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第８項 分析４  聞き手の記述とコメント数の分析 
１  結果 
展開ごとのコメント数を分散分析で比較した．全体のコメント合計数に
有意差はなかった．展開ごとの差異を見てみると，展開３で紙の方が５％
水準で有意にコメント数は多く，展開４でタブレットの方が５％水準で有
意に多かった．それ以外の展開では有意差がなかった（表３-８）． 
 
表３-８  聞き手のコメント数の比較 
展開  
紙  タ ブ レ ッ ト  
F 値  
ｺ ﾒ ﾝ ﾄ数  学習者のコメント例  ｺﾒ ﾝ ﾄ数  学習者のコメント例  
１  27 プ ラ ン ２ の 地 産 地 消 を 進 め る ◯  32 中 国 に 近 い か ら 貿 易 し や す い  0 . 4 1  n s  
２  13 
な ぜ 雪 解 け 水 が 農 業 に い い か の
質 問 が よ か っ た  
23 
新 潟 県 よ り 中 国 に 近 い 県 は あ
る ◯  
1 . 8 4  n s  
３  54 
農 業 有 利・工 業 か ら の 質 疑 に 全 部
答 え た  
40 
軽 (工 業 )・グ ラ フ を 使 っ て 説 得
力 あ っ た  
6 . 5 2  *   
４  21 工 業 は せ ま い 土 地 で も う か る  43 
重 (化 学 工 業 )は 生 産 額 が 高 い
◯  
6 . 0 8  *   
５  19 
大 き な 会 社 の 土 地 は ど う す る か
の 質 問 ◯  
33 
( 業 種 の 内 訳 で )何 が 何 ％ だ っ
た の か の 説 明 が た り な か っ た  
2 . 4 5  n s  
６  50 
工 業・工 業 側 の メ リ ッ ト「 町 が 発
展 す る 」 に 賛 成  
46 
重 (化 学 工 業 )・か ん 境 の こ と も
考 え た 意 見 ◯  
1 . 0 0  n s  
７  20 
新 潟 県 の 土 地 と 自 然 は 農 業 に 向
い て い る ◯  
32 
米 を 使 っ た 食 料 品 工 業 と 輸 出
◯  
3 . 5 7  n s  
８  24 
工 業 は 農 業 よ り 作 る 時 間 が か か
ら な い と い う 意 見 に 賛 成  
24 
児 童 A さ ん の 反 ば く ◎ 説 得 力 と
理 由 ◯  
0 . 0 0  n s  
９  28 
農 業・農 業 側 の 反 ば く が 説 得 力 が
あ っ た  
28 
重 (化 学 )工 業・資 料 を 見 せ て よ
く わ か っ た ．  
0 . 0 0  n s  
合 計  256 -- 301 -- 1 . 1 7  n s  
*p<.05 **p<.01 
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２ 考察  
 全体を通したコメント数に有意差がないことから，記入することに関し
て，総合的に見て，紙とタブレットの間には差異は見られなかった（表３
−８）．佐長（1997） 1 8 は，ディベートの判定の内容として①討論の能力・
態度を評価する判定，②議論を評価する判定，を挙げ，判定のために判定
者（聞き手）は議論の要点を記録する必要があることを述べている．本研
究においても，表３ −８の学習者のコメント例にあるように聞き手は議論の
要点をワークシートや edutab に記録しており，議論が充実し，活発に行わ
れた場面を捉えてコメントの記録が行われている．そのことから，話し手
による議論が充実し，活発に行われることで聞き手のコメント数も増加す
る傾向にあると考えられる．このことを参照すると，ディベート A・B では
全体の合計記入数に有意差がないことから２つのディベートの議論の活発
さに大きな差異がなかったと推察される． 
 展開３の中間ジャッジ部分で，ワークシートのコメント数が有意に多い．
しかし，展開４の立場 B の立論ではタブレットのコメント数が有意に多い．
このことから，ツールの優位性の面で，一貫性が見られない．これは，議
論の盛り上がりに起因してコメント数が変化している可能性も一つの要因
として考えられる．また，コメント内容や記述方法について概観しても大
きな差異は見られなかった． 
 ここで分析１の結果と分析２と４の結果を複合して考察すると，もう一
つの示唆が得られる．分析１の考察で，表３―４にあるタブレットの集中
度の高さは，議論の活発性や，タブレットや意見が可視化される学習環境
下での経験が少なく，ディベートの経験値による学習効果などが集中度の
向上の要因となっている可能性があるという予想を挙げた．しかし，分析
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２の①非言語的（能動）の「記入」の行動数は有意差がないことや，分析
４の表３ −８のコメント数の合計に有意差がないことなどと複合させると，
議論の活発性やタブレットや意見を可視化するツールの目新しさ，ディベ
ートの経験値による学習効果が主な要因として集中度の差が生じた可能性
は低いと推察される． 
 
第２節 本章のまとめ 
第１項 調査３の成果と課題 
本研究のまとめとして，以下の点が挙げられる．一つ目は，集中度が高
く維持され，話し手やスクリーンに注目し，議論に関する相談や感情の表
出などの積極的な行動が増加し，消極的な行動が減少することである．二
つ目は，聞き手は，他者の意見を参考にできることや，他者に意見を伝え
られること，edutab の使いやすさなどの理由から，その学習環境を支持す
る意見が多く挙がったことである．三つ目は，聞き手が持つツールは，コ
メント数の差異へ大きく影響しないということである． 
 よって，本研究の分析を通して，同期型 CSCL を導入したタブレットを使
用し，聞き手の思考状態を可視化することで，ディベートに参加する聞き
手の集中度が向上し，積極的な行動が多く見られ，学習意欲の向上に繋が
る可能性が示唆された．聞き手の思考が周辺や全体へ可視化されたことに
よる効果である． 
 また，本研究を通じて，検証すべき効果についての課題として以下の点
が挙げられる．一つ目は，聞き手が，同期型 CSCL を導入したタブレットを
使用し，思考を可視化することによって，聞き手の学習意欲以外に生じる
効果や，話し手にもたらされる効果については詳細に検証されなかった点．
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２つ目は，ワークシートの優位性である全体の流れが分かり易いという点
において，同期型 CSCL を用いたタブレットでは全体のその時々の思考を
可視化することはできても，それまでの過去の学習記録や全体の学習の流
れを把握することが難しかったという点である． これらの点については学
習方略の改善を含めて検討していく必要性がある． 
第２項 本章のまとめ 
前章の結論と関連するが，個人内思考を可視化するには，ワークシート
の優位性が高い．そして，個人内思考の可視化によって，自分の思考を反
省的に吟味して批判的思考の能力や態度を育成することができることを明
らかにした．また，本章で明らかになったように，同期型 CSCL などの ICT
機器を用いて周辺の学習状況や全体の学習状況を可視化することにより，
他者から有効な情報を参照し，自分の意見と他者の意見を比較し，反省的
に吟味する学習に繋がった．つまり，それぞれに長所があり， ICT 機器を
用いて周辺の学習状況や全体の学習状況を可視化することに加え，ワーク
シートを併用して個人内思考を可視化することで学習効果が高まるのでは
ないかと考えられる．しかし，本章では可視化の有効性と批判的思考の直
接的な繋がりについて検証できていない．次章では，それらを組み合わせ
て，学習状況を可視化することで直接的に批判的思考の育成に繋がるのか
検討していく．また，「学習状況の可視化」として述べてきた事柄に，枠組
みのサイズが存在しており，その知見についても整理していく． 
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第４章 批判的思考を育成する学習方略モデルの検討 
第３章では，ディベートに参加する学習者の学習状況を全体へ可視化す
ることにより，学習者の集中度が増し，積極的な行動が多く見られるよう
になった．実践後の学習者への質問紙調査では「他者の意見を参考にでき
る」や「他者に意見を伝えられる」といった意見が複数挙げられており，
それぞれの意見が全体へ可視化されることで自分の意見と比較検討をする
学習活動とアンケートへの回答が見られた．これらのことから，学習者の
思考を全体へ可視化する学習環境の有用性が示唆された．学習意欲の高ま
りだけでなく，可視化された他者の意見との比較を通して，自分の意見を
より反省的に吟味して，意思決定を行う姿があったことから，学習状況を
可視化した学習環境と批判的思考の育成や表出とは繋がりがあるのではな
いかという仮説が得られた．本章では，学習状況を可視化する学習環境を
用いて，学習者の批判的思考に与える効果について焦点化して調査を行っ
た． 
第１節 可視化と批判的思考の関係性に関する考察 
第１項 可視化の枠組みと批判的思考の育成の関連 
ここまでの研究を整理すると，学習状況や思考の可視化について述べてき
た．同一に可視化という言葉を一本化して説明することはできず，その可
視化する枠組みや範囲のサイズがいくつかの段階で分けられることが示さ
れてきた．本研究で扱う「学習状況の可視化」の枠組みは，大きく分けて
３つである．一つ目は，第２章で効果を検証した「個人内思考の可視化」
である．これは思考ツールを用いて，学習者が頭の中で複雑に思考してい
る事柄を紙面上に可視化することである．これを本研究では最も小さな枠
組みの可視化として，榊原（2019）から引用し，「個人内思考の可視化」と
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する．二つ目は，自分の手元のワークシートやタブレット画面などを対話
する程度の比較的に近距離の学習者と共有するために可視化する「周辺の
可視化」である．これについて，本章において自由な話し合い活動の中で
効果を検証していく．そして，三つ目は，第３章で効果を検証した「全体
の可視化」である．これは CSCL システムを用いた検証にあるように，それ
ぞれの学習者のワークシートやタブレット画面の一覧がリアルタイムに全
て可視化された学習状況である．それぞれの枠組みの可視化には，その目
的や範囲が異なっていることが示されている．図４−１に本研究で検証して
きた学習状況の可視化の三つのサイズの枠組みを示す． 
 
 
図４−１  学習状況の可視化の枠組み 
 
 
Framework 2
周辺の可視化
Framework3
全体の可視化
Framework1
個⼈内思考の可視化
枠組みに応じた学習状況の可視化学習環境
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 批判的思考の定義として「自分の推論過程を意識的に吟味する反省的な
思考であり，何を信じ，主張し，行動するかの決定に焦点を当てる思考」
として論を進めてきた．批判的思考は大学生を中心としたものが最も多く，
小中学生を対象とした研究は少ない．これは小中学生にとって，「自分の推
論過程を意識的に吟味する」ことや「反省的な思考」が，難しいからでも
ある．小中学生には難しいのであれば，自己の推論過程を意識的に吟味す
るために，その足場かけを教師がすれば良いと考える．学習状況を可視化
して，自分の推論過程を可視化したり，他者の意見を可視化して常に比較
検討できる環境をもたらしたりすることによって，意識的に自分の思考を
吟味できるようにする方法が考えられる．つまり，学習状況の可視化によ
って，学習者の批判的思考の表出や育成との関係性が示せるのではないだ
ろうか．そこで，本章では可視化の枠組みと批判的思考の育成の関係性に
ついて検討する． 
第２項 使用機器について 
 本研究では第３章で活用した同期型 CSCL の edutab box を用いて実践を
行う． edutab box には，ホワイトボード機能（図４ -２）と一覧表示機能
(図 ４ -３ )な ど を備え る 「 edutab」 と い う アプリ ケ ー ション に 加 え て ，
「 edulog」というデジタルポートフォリオのように学習記録を蓄積して，
後からポートフォリオとして振り返ることができるアプリケーションを有
する．（ホワイトボード機能と一覧表示機能の詳細については，第３章を参
考）．図４ -３は edutab で書いた意見を自由な話し合い活動の中で意見交
換する様子である．学習状況が可視化されているため，自分と立場の異な
る学習者を探したり，多数派や少数派を認識したりすることが常時できる
環境である． 
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edulog の機能は，ホワイトボード機能に書き込んだ情報をスクリーンシ
ョットすることで，図４ -５に示すように指定する学習者の記録を時系列に
振り返ることができる．図４ -６や図４ -７は，タブレット上で他者の意見
を参照して，他者の意見を参照して記述に取り，自分の意見を再構築して
いる様子である． 
 
図４-２  edutab のホワイトボード機能  
 
図４-３  edutab の一覧表示機能 
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図４-４  edutab を使った自由な話し合い活動の様子 
 
図４-５  edulog のデジタルポートフォリオ機能 
 
図４-６  edulog を用いて意見参照する様子 
ここに学習者の氏名のアイコンが並ぶ  
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図４-７  edulog を用いて意見参照する活動の学習者の記録 
 
第２節  調査４  学習状況を可視化する学習方略モデルによる批
判的思考の育成の研究 
第１項 本調査に関わる問題の所在 
 国立教育政策研究所（2013）１は，思考力の構成要素の一つである批判的
思考力を知識基盤社会の進展に対応して求められる資質や能力と位置付け
ている．Ennis（1987）２は，批判的思考を，「自分の推論過程を意識的に吟
味する反省的な思考であり，何を信じ，主張し，行動するかの決定に焦点
を当てる思考である．」と定義している．道田（2015）３は批判的思考の研
究は，大学生を対象にしたものが圧倒的に多いことを指摘し，楠見（2016）
４は批判的思考教育の実践は小・中学校においてはまだ少ないのが現状で
あるとして，その必要性を述べている． 
このような現状の中で，小・中学校における批判的思考の実践として，
樋口（2013）５や木下ら（2012）６が単元開発や教材開発をして批判的思考
を向上させた研究がある．また，榊原ら（2017a）７は，思考ツール「四面
学  
習  
者  
の  
名  
前  
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思考シート」を開発し，学習者の思考をシート上で分類・可視化して自分
の推論過程や意見の根拠を意識的に吟味させることで，批判的思考態度が
醸成されることを明らかにしている．さらに榊原ら（2017b）８は，小学校
社会科においてディベートに参加する聞き手にタブレットを持たせ，学習
状況を可視化した環境を構築した研究を行なった．その結果，自分の意見
や他者の意見を参照し，集中度の向上や積極的な学習行動が増したことを
報告している．榊原らの研究では，学習状況の可視化に一定の効果がある
ことを証明しているが，批判的思考との関係は明らかにしていない． 
ここで，レイブら（1991）９の正統的周辺参加論，上野（2005） 1 0 の状況
論的アプローチなどを参考にすると「状況の中で人は学習する」という知
見が得られる．学校における状況とは，学習環境である．つまり，学習環
境の中で人は学習し，学習環境の工夫によって，学習効果をあげることが
できると考えられる． 
 初等教育における批判的思考に関する研究は，単元開発や教材開発が中
心であった．学習状況を可視化する学習環境面からアプローチして，批判
的思考の育成に与える効果を検証することは，批判的思考の重要性を鑑み
て喫緊の課題と言える． 
第２項 調査の目的  
本研究では，小学校社会科の学習において，同期型 CSCL システムを導入
して，学習状況を可視化した環境を設定する．その中で自由な話し合い活
動と，タブレット上で意見参照する活動をそれぞれ展開し，学習者の批判
的思考に与える効果について検証することを目的とする． 
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第３項 調査の概要  
１ 調査時期  
平成 30 年７月  
２  調査対象  
新潟県公立 A 小学校６年生 19 名  
授業者：教職経験 15 年の社会科免許を持つ教師  
３  調査単元 
「幕府の政治と人々のくらし」６時間（表４ -１ , 表４ -２） 
 
表４-１  授業展開の手順 
時間  学習内容  
5 分 
20 分  
 
15 分 
 
5 分 
・学習目標の確認  
・基本的な歴史的知識をワークシートにまとめた後，学習問
題に対する「意見記述①」を書く 
・学習問題に基づく自由な話し合い活動を行う 
 ※「 edutab」を利用して学習状況を可視化 
・学習問題に対する「意見記述②」を書く 
5 分 
5 分 
20 分  
 
5 分 
10 分  
・目標と学習内容の確認  
・自分のワークシートを撮影し， edulog に送信する 
・タブレット上で意見参照する活動を行う 
 ※「 edulog」を利用して学習状況を可視化 
・学習問題に対する「意見記述③」を書く 
・全体で意見交換し，学習のふり返りをまとめる 
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表４-２  学習目標の一覧 
時  学習目標と選択肢  
第  
1 
・  
2 
時  
「武家諸法度の内容を調べ，幕府が大名を支配するのに，最も効
果的だった内容を選択し，理由を説明しよう」 
①勝手な築城の禁止  
②勝手な結婚の禁止  
③参勤交代の制度 
第  
3 
・  
4 
時  
「民衆をおさめた政策を調べ，幕府が民衆を支配するのに，最も
効果的だった政策を選択し，理由を説明しよう」 
①身分の確定   
②五人組の制度 
③百姓の生活に対する厳しい法令  
第  
5 
・  
6 
時  
「鎖国の内容を調べ，幕府の外国に対する政策で，最も効果的だ
った内容を選択し，理由を説明しよう」 
①キリスト教の禁止  
②出島を造り，貿易相手国を限定 
③外国人・日本人の出入国禁止  
 
４  使用した CSCL システム 
 同期型 CSCL システムの edutab を使用した（第４章第２項で詳細を説
明）． 
５  記録方法（図４ -８） 
 ・ビデオカメラ 4 台を教室に設置し，記録  
・ IC レコーダーで各学習者の発話を記録  
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・学習者のワークシートを授業後に回収  
 
図４-８  教室配置図 
 
第４項  評価の方法  
 ①  ルーブリックによる批判的思考力評価分析  
 学習者の意見記述の批判的思考力を評価するため，以下のルーブリック
を作成し，対象学習者全ての記述内容について，批判的思考力の評価分析
を行った（表４ -３）．ルーブリックの作成に関しては，小野ら（2016）1 1 の
ルーブリックを参考に，教職経験 15 年以上の教師二人が評価基準を検討
し，作成した． 
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表４-３  評価観点と評価基準をまとめたルーブリック 
 評 価観点１  評価観点２  評価観点３  評価観点４  
 明確化  
推論の土台の  
検討  
根拠をつないだ
推論  
意思決定  
観
点
の
説
明 
教 科 書 や 資 料 集 ，
友 達 と の 対 話 の 情
報 か ら 重 要 な 事 柄
や 根 拠 と な る 事 柄
を見つける．また，
曖 昧 な 部 分 や 不 明
な 語 句 な ど を 見 つ
ける．  
明 確 化 し た 情 報 を
基 に し て ， 他 者 の
意 見 を 取 り 入 れ
て ， 結 論 に 結 び つ
く 理 由 や 根 拠 を 示
し，思考する．  
多 面 的 ・ 多 角 的 に
思 考 し て ， 推 論 の
土 台 を 元 に ， 演 繹
の 判 断 や 帰 納 の 判
断，類推をする．  
推 論 を 元 に ， 理 由
を 明 示 し て ， 結 論
を導く．  
評
価
３ 
教 科 書 や 資 料 集 ，
友 達 と の 対 話 の 情
報 か ら 重 要 な 事 柄
や 根 拠 と な る 事
柄 ， 曖 昧 な 部 分 や
不明な語句を 3 つ
以 上 見 つ け ， 記 述
できる．  
明 確 化 し た 情 報 を
基 に し て ， 他 者 の
意 見 を 取 り 入 れ
て ， 理 由 や 根 拠 を
考 え ， 飛 躍 な く 妥
当 性 の あ る 思 考 を
する．  
多 面 的 ・ 多 角 的 に
思 考 し て い る ． ま
た ， 過 度 の 一 般 化
を し な い で 推 論 の
土 台 を 元 に 結 論 を
導 く 帰 納 の 判 断 が
で き る ． ま た 妥 当
性 の あ る 類 推 が で
きる．  
思 考 し た こ と を 生
か し て ， 理 由 を 明
示し，結論を導き，
状況（歴史的背景）
を 踏 ま え て ， 妥 当
性 の あ る 意 思 決 定
ができる．  
評
価
２ 
教 科 書 や 資 料 集 ，
友 達 と の 対 話 の 情
報 か ら 重 要 な 事 柄
や 根 拠 と な る 事
柄 ， 曖 昧 な 部 分 や
不明な語句を 2 つ
以 上 見 つ け ， 記 述
できる．  
明 確 化 し た 情 報 を
基 に し て ， 他 者 の
意 見 を 取 り 入 れ
て ， 理 由 や 根 拠 を
考 え ， 概 ね 妥 当 性
の あ る 思 考 を す
る．  
多 面 的 ・ 多 角 的 に
思 考 し て い る ． ま
た ， 推 論 の 土 台 の
検 討 で 記 述 し た こ
と を 基 に 判 断 で き
る ． ま た 概 ね 妥 当
性 の あ る 類 推 が で
きる．  
思 考 し た こ と を 生
か し て ， 理 由 を 示
して，結論を導き，
概 ね 妥 当 性 の あ る
意 思 決 定 が で き
る．  
評
価
１ 
教 科 書 や 資 料 集 ，
友 達 と の 対 話 の 情
報 か ら 重 要 な 事 柄
を 1 つ 以 上 見 つ
け，記述できる．  
明 確 化 し た 情 報 を
基 に し て い る が ，
結 論 に 結 び つ く 理
由 や 根 拠 に つ い て
妥 当 性 の あ る 思 考
ができていない．  
推 論 の 土 台 の 検 討
で 記 述 し た こ と を
基 に 記 述 し て い
る ． し か し 判 断 の
過 程 で 論 理 的 矛 盾
や 妥 当 性 の な い 意
見 が 一 部 に 見 ら れ
る．  
結 論 を 記 述 で き て
い る が ， 理 由 や 根
拠 に 妥 当 性 が 乏 し
く ， 結 論 に 若 干 の
論 理 の 飛 躍 が 見 ら
れる．  
評
価
０ 
レ ベ ル １ を 満 た さ
ないもの  
レ ベ ル １ を 満 た さ
ないもの  
レ ベ ル １ を 満 た さ
ないもの  
レ ベ ル １ を 満 た さ
ないもの  
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②意見記述の変容分析  
 学 習 状 況 を 可 視 化 し た 環 境下で ， 自 由 な 話 し 合 い 活 動 を 行 っ た時と ，
edulog 上でタブレットを使って意見参照する活動の時の，ぞれぞれの後の
意見記述について詳細を質的に分析する． 
 意見記述の内容分析は，以下のような抽出方法によって平均的な学習者
を選択した．意見記述は，句読点の数ではなく，文章の意味のまとまりご
とに区切り，その数をカウントして「記述数」とした． 
全体の平均記述数は以下の通りであった． 
・意見記述①の平均記述数・・・ 2.52 
・意見記述②の平均記述数・・・4.63 
・意見記述③の平均記述数・・・4.82 
これらの平均値から±１以内に入っている学習者の中から無作為抽出し
て学習者 A を選択した． 
 ③児童・生徒用批判的思考 -学習態度尺度の分析  
本研究では批判的思考の態度に焦点化し，小中学生向けに開発された質問
紙調査「児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，学習場面の批判的学習
態度尺度」（表４ -４）を使用した（楠見ら，2016）1 2．この質問紙の学習者
の反応形式は「５ :あてはまる」から「１ :あてはまらない」までの５件法
で，全 20 項目から成り， Q1〜 10 は表１の４因子が該当する「批判的思考
態度」， Q11〜 20 は日常的な学習場面での「批判的学習態度」を測定する．
（尺度の項目内容については，第２章表２−３に示す） 
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第５項 分析１  ルーブリックによる批判的思考力評価分析 
１ 結果 
 意見記述①（記述①），意見記述②（記述②），意見記述③（記述③）の
それぞれをルーブリックに当てはめて・批判的思考力のプロセスの４観点
について評価した結果を示す（表４ -４）． 
記述①→記述②にかけて，四つの評価観点全てで評価が上昇している．
ルーブリックによる評価点について，記述①→記述③で差があるかを比較
した．分散分析を行った結果，四つの観点全てで評価点が５％水準で有意
に向上 し た （観点 １： F（ 2,36） =19.05**,p<.05  ，観点 ２： F（ 2,36）
=8.12**,p<.05 ，観点３：F（2,36）=19.81**,p<.05 ，観点４：F（2,36）
=16.48**,p<.05）．Holm 法を用いた多重比較によると，観点１，観点２，観
点４において，記述②と記述③の評価点が記述①より有意に高かった．（観
点１：MSe=0.35*,p<.05 ，観点２：MSe=0.41*,p<.05 ，観点４：MSe=0.36*, 
p<.05）．しかし，記述②と記述③の間の評価点の差は有意ではなかった．
また，観点③については，記述②と記述③の評価点が記述①より有意に高
く，さらに記述③の評価点が記述②より有意に高かった（観点３：MSe=0.40*, 
p<.05）． 
そして，記述①→記述②において，評価０や評価１に該当する学習者が
大幅に減少している．しかし，４観点いずれの項目においても，評価３に
到達したと評価できる学習者は半数に至っていない． 
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表４−４  ライティングルーブリック評価（５，６時間目）（N =19）  
 評 価 観 点 １  評 価 観 点 ２  評 価 観 点 ３  評 価 観 点 ４  
 明 確 化  推 論 の 土 台 の 検 討  根 拠 を つ な い だ 推 論  意 思 決 定  
評価  
記 述 ①  
( A 1 )  
記 述 ②  
( A 2 )  
記 述 ③  
( A 3 )  
記 述 ①  
( B 1 )  
記 述 ②  
( B 2 )  
記 述 ③  
( B 3 )  
記 述 ①  
( C 1 )  
記 述 ②  
( C 2 )  
記 述 ③  
( C 3 )  
記 述 ①  
( D 1 )  
記 述 ②  
( D 2 )  
記 述 ③  
( D 3 )  
３  1 5 5 1 5 2 1 3 8 0 1 1 
２  6 13 14 10 13 16 3 12 9 2 10 13 
１  8 1 0 4 1 1 11 3 2 10 7 5 
０  4 0 0 4 0 0 4 1 0 7 1 0 
平均  1.21  2.21  2.26  1.42  2.21  2.05  1.05  1.89  2.05  0.74  1.58  1.79  
F 値  19.05** 8.12** 19.81** 16.48** 
多重
比較 	 A 1 < A 2 * ( a l p h a ' = 0 . 0 2 5 0 )  A 1 < A 3 * ( a l p h a ' = 0 . 0 1 6 7 )  
A 2 = A 3 n . s . ( a l p h a ' = 0 . 0 5 0 )  
B 1 < B 2 * ( a l p h a ' = 0 . 0 1 6 7 )  
B 1 < B 3 * ( a l p h a ' = 0 . 0 2 5 0 )  
B 2 = B 3 n . s . ( a l p h a ' = 0 . 0 5 0 0 )  
C 1 < C 2 * ( a l p h a ' = 0 . 0 2 5 0 )  
C 1 < C 3 * ( a l p h a ' = 0 . 0 1 6 7 )  
C 2 < C 3 * ( a l p h a ' = 0 . 0 5 0 0 )  
D 1 < D 2 * ( a l p h a ' = 0 . 0 2 5 0 )  
D 1 < D 3 * ( a l p h a ' = 0 . 0 1 6 7 )  
D 2 = D 3 n . s . ( a l p h a ' = 0 . 0 5 0 0 )  
*p<.05, **p<.01 
  
２  考察  
 本調査で計画した授業展開（表４−１）を行うことによって，批判的思考
のプロセスの４観点について，学習者の記述は，記述①から記述③にかけ
て評価得点が向上した．しかし，多重比較の結果を参照すると，記述①→
記述②にかけて効果があったことが明らかになっている．これは自由な話
し合い活動の中で，学習者が意見交換をして，自分の支持する立場だけで
なく，自分と異なる立場の学習者とも理由を話し合い，その中で自分の意
見を明確化し，理由を検討して，複数の意見から推論して，意思決定をし
た結果である．さらに記述②→記述③への変化については，観点１，観点
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２，観点４では評価得点は有意に向上してはいない．これはタブレット上
で意見参照する活動によって学習者が他者から意見を取り込んで自分の意
見記述に反映した結果，有意な向上は見られなかったということである．
観点３については，評価３の学習者が３名→８名と増加したことにより向
上している．タブレット上で意見参照する活動によって，他者の意見をも
とに過度な一般化をせずに推論したことになる．しかしながら，４観点い
ずれの項目においても，評価３に到達したと評価できる学習者は半数に至
っていないことから，本分析の結果から批判的思考の能力が育成されたと
結論づけることは難しいという結果となった．汎用性能力の一つである批
判的思考の能力やスキルを育成するにためには，継続した訓練が必要であ
る． 
分析１では，ルーブリックを用いて全体の評価得点を量的に評価した．
次の分析では，学習者を抽出し，実際にどのような対話内容によって意見
記述の変遷が見られたのか，またどのようなタブレット上でどのような意
見を参照し意見記述に反映したのかについて質的な面から詳細を検討する． 
第６項 分析２  意見記述の変容分析 
１ 結果と考察  
前述した条件を元に学習者 A を抽出児童として，意見記述の変化を分析
した．以下に学習者 A の意見記述①から③への変遷をまとめる．なお，本
時の学習問題は「鎖国の内容を調べ，幕府の外国に対する政策で，最も効
果的だった内容を選択し，理由を説明しよう」であり，選択肢は「①キリ
スト教の禁止，②出島を造り，貿易相手国を限定，③外国人・日本人の出
入国禁止」である． 
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表４-５  学習者 A の意見記述の変容 
意見記述①  
もしキリスト教徒がどんどん増えていったら，幕府の命令
を聞か な く な り ，幕府が終わっ て し ま う か も し れ な い か
ら． 
「自由な話し合い活動」を実施  
意見記述②  
僕は G さんの意見を参考にして考えました．でも３の人の
意見はとても分かりやすかったです．でも僕は１にしまし
た．理由はキリスト教には「みんな平等である」という教
えがあります．でも日本には大名という存在があって，も
しキリスト教の教えが広まったら，大名の居場所がなくな
ってしまうから．江戸幕府は大名を従えて成り立っている
わけだから，大名の居場所がなくなったら幕府が終わって
しまうかもしれないから． 
「タブレット上で意見参照する活動」を実施  
意見記述③  
僕は３の意見と迷ったけど， G さんの意見を聞いてやっぱ
り１だなと思いました．キリスト教の教えが広まってしま
うと，日本の大名の居場所がなくなり，大名を従えて成り
立っ て い た幕府が終わっ て し ま う か も し れ な い か ら １ だ
と思いました．けど戦争がなくできたということもあるの
で，３の外国との交流を防ぐというのもいい案だと思いま
した．２も（貿易を）コントロールするから（江戸幕府が）
２６０年も続いた（という意見）も共感できました． 
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（１）意見記述①から意見記述②への変化 
 まず初発に書いた意見記述①については「キリスト教徒が増える＝幕府
の命令をきかない→幕府が終わる」と理由を記述した．キリスト教徒を過
度に一般化して，幕府の命令をきかない人たちという考え方をしているが，
その根拠は示されていない．そして幕府が終わることに繋がる理由につい
ても示されていない．その後，自由な話し合い活動後の意見記述②では，
他者の意見を取り入れる形で意見記述をしている．記述量は３倍以上に増
加している．ここで意見の変容のきっかけとなった自由な話し合い活動中
の学習者 A のプロトコルを表４−６（話し合いの前半部分），４−７（話し合
いの後半部分）に示す． 
 
表４-６  自由な話し合い活動における学習者 A の発話（前半） 
学 習 者  発   話   内   容  
 
 
 
A1 
B1 
A2 
B2 
 
A3 
B3 
(学習者 A は青色背景の１番「キリスト教の禁止」を選択，学習者 B
と学習者 C は黄色背景の３番「外国人・日本人の出入国禁止」を選
択している状態 ) 
B さん何で黄色なの？  
ええだってさあ，普通にさあ，交流できなくなるじゃん．  
え，でもさあ，あれじゃね．  
だって，なんだっけ．（外国と）交流できなくなるから，戦争まで
発展しなくなると思うのね．  
どういうこと？  
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A4 
A5 
 
C1 
A6 
 
 
 
 
 
C2 
A7 
C3 
 
A8 
 
 
 
C4 
戦争を防ぐことができた．他国との争いとかを防いで戦争になるの
を防いだ，的な感じじゃないの．  
ふうん…  
（スクリーン前に移動して話し相手を決めて移動） C ちゃん， C ち
ゃん，俺，青だと思う．  
なんで？  
うんと，次第に信者たちが団結して，幕府のいうことを聞かなくな
ることを恐れたって書いてあるから，もし，このままキリスト教を
禁止しないでこのまま信者たちが団結しちゃったら，もし幕府の命
令を聞かなくなってしまって，幕府の命令を聞かないということは
攻撃されるかもしれないから，幕府が終わってしまうかもしれない
から．  
それが，幕府が 260 年間続いた理由ね．  
ねえ，何で黄色 (3)なの？  
外国人が自分の土地（日本）に足を踏み入れるのを禁止すること
で，交流することをなくして戦争を防ぐため．  
なんで？なんで交流を防ぐことが戦争を防ぐことに繋がるの？俺は
さあ，キリスト教を禁止しなかったら，キリスト教の信者がどんど
ん増えていっちゃうでしょ．そうしたら，幕府の命令を聞かない人
が増えることの方が問題だと思うのね．  
なるほどね．  
（学習者 A， B， C の意見立場に変化無し）  
（中略）  
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意見記述①→意見記述②への変化が大きく出ている理由として，学習状
況が可視化された環境の中で，他者と自由に話し合い活動による効果であ
ると推察される．その理由として，相手の意見が納得いかない場合には「 A
２：え，でもさあ，あれじゃね．」「 A３：どういうこと？」「 A７：ねえ，な
んで黄色 (3)なの？」といった批判的な発話や根拠を確認する発話を行い，
自分の意見と異なる立場の学習者に対して，意見の違いの根拠を明確化す
るための発話が見られる．また，「 A５：（スクリーン前に移動して話し相手
を決めて移動）C ちゃん，C ちゃん，俺，青だと思う．」の言動に見られる
ように，前方の学習状況が一覧表示されたスクリーンを活用して，話し合
う相手を選択している様子が見られる．学習者 A は立場１を選択し，学習
者 C は立場３を選択しており，意図的に自分と異なる立場の学習者と意見
交換することを行っている．これは全体の学習状況の可視化した学習環境
をきっかけとした言動であると考えられる．  
学習状況が可視化された環境によって，自分が最も対話をしたい相手を
すぐに見つけることができること，さらに自由な話し合い活動という相互
作用を中心とした学習方法を合わせた学習方略によって，自分の意見をイ
ンタラクティブに交換して，思考を深めることができると考えられる．次
に後半のプロトコルを示す（表４−７）． 
意見記述②の中に登場した学習者 G との意見交換の場面である．記述②
には，学習者 G の意見を引用し，「キリスト教にはみんな平等であるという
教えがある」ということを根拠に，江戸幕府は大名によって支えられてい
ることから，平等という教えが広まることで，武士を頂点とするピラミッ
ド型の身分制度が崩れ，大名の居場所がなくなるという意見を記述してい
る．学習者 F と G はいずれも学習者 A と同じ立場「①キリスト教の禁止」 
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表４-７  自由な話し合い活動における学習者 A の発話（後半） 
学 習 者  発   話   内   容  
E1 
A9 
 
 
 
E2 
 
F1 
 
G1 
 
 
 
A10 
F1 
 
A11 
 
 
F2 
俺， A の聞きたいなあ．  
教科書に書いてるように，キリスト教を禁止しなかったら，信者が
どんどん増えていったとするよ．その人たちがこうやって団結し
て，幕府のいうことを聞かない人がいるわけでしょ．そうしたら危
ないじゃん．  
A ちゃん，意見書いて．  
（ A はスクリーンを見て， F と G が話している輪に移動）  
交流が増えると，いざこざも増えて，戦争が起こる可能性も増える
でしょ．  
そうなったらあれじゃん．キリスト教の教えは「みんなが平等」な
の．日本は大名とか武士とか，町人とか農民とか分かれているの
に，キリスト教でみんな平等になったら，大名や武士の場所がなく
なっちゃうでしょ．  
ああ…，ああ…．  
他のも，あれ，いたじゃん，（幕府にも）生き残る人がいるから大
丈夫．だから青 (1)ね．  
キリスト教増えたらね，幕府の言うこと聞いてくれないってこと
ね．イコール幕府の命令聞いてくれないってことは，なんかどんど
ん好き勝手にやられていくわけじゃん．  
そう．  
（後略）  
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を選択している．F と G の輪に入って，話を聞いている．G１が「そうなっ
たらあれじゃん．キリスト教の教えは「みんなが平等」なの．日本は大名
とか武士とか，町人とか農民とか分かれているのに，キリスト教でみんな
平等になったら，大名や武士の場所がなくなっちゃうでしょ．」という発話
によって，その発話に対しては A10「ああ…，ああ…」と同意して話を聞
いている．この G１の発話を要約する形で意見記述に反映している． 
さらに意見記述②の中で，「３の人の意見はとても分かりやすかったで
す．でも僕は１にしました．理由は…」と記しているように，学習者 B や
C と話した内容についても一定の理解を示した上で，自分の意見を根拠を
明確にして述べている．意見記述①との変化として，批判的思考のプロセ
スが表出されていることが分かる． 
（２）意見記述②から意見記述③への変化 
 次に，「タブレット上で意見参照する活動」を実施した後の意見記述③に
ついて検証する．学習者 A がタブレット画面上で意見参照して書いた記述
と，その活動後に意見記述③を以下に示す． 
記述（表４−８）と意見記述③（表４−９）を比較すると，共通点がある．
表４ −８の下線部ⅰ〜ⅳの部分が意見記述③に生かされ下線部ⅰ〜ⅳ示す
部分に入れられている．他の学習者を意見参照する活動で集めた記述には，
妥当性の低いものが含まれる．「ⅱ貿易のコントロールをすることで 260 年
も平和だった」や「ⅲ交流をなくすことで戦争などがなくなる」「（キリス
ト教を禁止しないと）ⅰ大名の座がなくなり幕府が終わるから」などはい
ずれも根拠の乏しい意見である．前述した自由な話し合い活動場面では，
対話相手に対して「え，でもさあ，あれじゃね．」「どういうこと？」「ねえ，
なんで黄色 (3)なの？」と自分の理解ができない意見に対して批判的な態度 
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表４-８  タブレット上で意見参照する活動における学習者 A の記述 
（下線とローマ数字は筆者の追記） 
友達  立場  友達の意見 
H さん  
M さん  
Y さん  
M さん  
M さん  
I さん  
R さん  
H さん  
H さん  
③  
①  
①  
②  
③  
①  
①  
②  
①  
外 国 と の 交 流 を な く す た め  
団 結 し て 幕 府 の 命 令 を き か な い か ら  
キ リ ス ト 教 を 禁 止 す る こ と で 幕 府 の 言 う こ と を 聞 く か ら  
ⅱ 貿 易 の コ ン ト ロ ー ル を す る こ と で 2 6 0 年 も 平 和 だ っ た と 思 っ た  
ⅲ 交 流 を な く す こ と で 戦 争 な ど が な く な る か ら  
ⅰ 大 名 の 座 が な く な り 幕 府 が 終 わ る か ら  
キ リ ス ト 教 の 人 々 が 増 え る と 考 え が 食 い 違 う か ら  
ⅱ 海 外 と の つ な が り を コ ン ト ロ ー ル し た  
政 治 を 動 か す 人 が い な く な る か ら  
 
表４-９  タブレット上で意見参照する活動後の学習者 A の意見記述③ 
僕は３の意見と迷ったけど， G さんの意見を聞いてやっぱり１だなと思
いました．キリスト教の教えが広まってしまうと，日本の大名の居場所
がなくなり，ⅰ大名を従えて成り立っていた幕府が終わってしまうかも
しれないから１だと思いました．けどⅲ戦争がなくできたということも
あるので，３の外国との交流を防ぐというのもいい案だと思いました．
２もⅱ（貿易や海外とのつながりを）コントロールするから（江戸幕府
が）２６０年も続いた（という意見）も共感できました． 
 
で対話を行っていたが，タブレット上で参照した文章に対しては，批判的
な態度で臨むことはなく，そのまま自分の意見に取り込んでいる． 
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分析１の結果にあったように，自由な話し合い活動後の意見記述②では
批判的思考の評価が向上したが，タブレット上で意見参照する活動後の意
見記述③では批判的思考の評価点が上がらなかったことと加味して，分析
２の結果を考察すると，自由な話し合い活動などの対話的な活動では，相
手の意見に対して批判的思考は表出しやすく，タブレット上の画面など音
声の伴わない文字での参照行動の活動では批判的思考が表出しにくいこと
が示唆された．どちらの学習でも学習状況は全体に可視化されていて，必
要な情報を見つけ出すことは容易な学習環境である．その中で，対話的な
活動の方がより批判的思考が表出しやすいのは，対話には言葉としての情
報だけでなく，表情や身振り，声質など様々な情報を対話の中で受け取る
ことで，より批判的思考が働きやすいことが想定される．小学生という発
達段階を考慮すると，学習状況を可視化した学習環境は他者との意見をモ
ニターすることを容易にし，自分の推論過程を意識的に吟味し，メタ認知
する機会となり，さらに加えて，対話的な相互作用を中心とした学習活動
を取り入れることがより批判的思考を表出させることに繋がると言える． 
第７項 分析３  児童・生徒用批判的思考-学習態度尺度の分析 
１ 結果 
児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，批判的学習態度尺度を用いて，
本研究の事前と事後に質問紙調査として行なった．回答の平均値をもとに，
分散分析を行なった結果，一般的批判的思考態度（問 1−10）は 5％水準で
有意に向上した (F(1, 18) = 22.81**, p< .01)．また，学習場面の批判
的学習態度（問 11〜問 20）についても，5％水準で有意な向上が見られた．
(F(1, 18) = 10.10**,  p < .01 )（表４−10）．  
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表４-10 児童・生徒用一般的批判的思考態度尺度，学習場面の批判的学習
態度尺度の平均得点                    (N =19) 
観点 事前  事後  F 
一 般 的 批 判 的 思 考 態 度  
4.20 
（ 0.53） 
4.69 
（ 0.26） 
22.81 * * 
学 習 場 面 の 批 判 的 学 習 態 度  
4.08 
（ 0.63） 
4.35 
（ 0.47） 
10.10** 
（  ）は標準偏差 ,   *p＜ .05 **p＜ .01 
 
２  考察  
 まず，一般的批判的思考態度についてである．これは一般的に情意的側
面として捉えられる批判的思考態度のことで，批判的思考態度構造の 4 因
子（①論理的思考への自覚，②探究心，③客観性，④証拠の重視）から構
成されている．これらの態度が向上したことを示す．学習状況を可視化し
た学習環境に加え ,自由な話し合い活動などの対話の相互作用によって，開
かれた心で情報を求めようとする「開かれた心」や，主観に捉われずに客
観的に考えようとする客観性，適切な証拠を求めてそれに基づき判断する
証拠の重視などは学習の過程の中で見られた部分である． 
 次に批判的学習態度についてである．これは，批判的思考態度の影響を
受け，日々の学校における学習態度に関連する態度のことである．この態
度についても向上したことが明らかになった．質問項目の Q12，Q16，Q18，
Q19 などの項目はいずれも本時の学習の状況を示しており，それらの項目
を含めて数値が向上したことは意味がある．よって，尺度を用いた質問紙
調査を分析した結果，批判的思考態度の向上が明らかになった．  
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第３節 本章のまとめ 
第１項 調査４の成果と課題 
本調査で得られた主な成果は，次の３点である．一つ目は，学習状況を
可視化した学習環境を設定することで，学習者は主体的に他者の意見を参
照する．二つ目は，学習状況の可視化は有効な手立てとなりうるが，対話
的な相互作用を中心とした学習の方略の中で可視化した方が批判的思考を
表出する．三つ目は，学習状況を可視化して対話的な相互作用を中心とし
た学習方略によって，批判的思考の態度の側面は育成することができる．  
課題としては，批判的思考の能力については，分析１の結果にあるよう
に明らかな向上は見られなかった．これは平山ら（2004） 1 3 も述べている
ように，批判的思考力が一つの実践で即座に習得できる認知能力ではない
ことに起因する，批判的思考を育成することを目指す実践を継続的に行う
ことによって育成していくことができるだろう． 
第２項 本章のまとめ 
 今回の実践では，批判的思考のプロセスを経て意見記述の評価は向上す
ることが示されたが，批判的思考力という認知能力自体を向上させたと断
定することは難しかった．久原ら（1982） 1 4 は，批判的思考力を向上させ
る方法として，批判的思考力をたくさん使う機会をたくさん持たせ，それ
を使わせて伸ばすという方法を提案している．具体的には，「討論」のよう
に推論の確かさの程度を的確に評価しなければならない場面を用意するこ
とである．つまり継続的に複数回の実践が必要であるということである．
これは非常に単純な原理ではあるが，実際に Smith（1977）1 5 によって，授
業中に大学生の行う活動と批判的思考力の変化との関連性が示唆されてい
る．Smith は大学生を対象として，学生同士の言語的やりとりの占める時
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間の長いクラスでは，批判的思考のより大きな上昇が見られたと報告して
いる．しかし，本調査の対象は小学生であるということを考慮しなければ
ならない．認知的な発達段階を考慮すれば，推論の確かさの程度を評価す
る場面，つまり話し合い活動や討論など，学習者の対話による相互作用に
よって成り立つ学習を設定するだけで，批判的思考を育成できると考える
ことは難しいと言える． 
 つまり，小学生の批判的思考を育成していくためには，学習環境の面と
して，教室における周辺や全体の学習状況を可視化する環境設定と，学習
方法の面として対話的な相互作用を中心とした学習方法を合わせた学習方
略をデザインすることの両方が必要であることが明らかになった．自分の
思考をメタ認知して，内省し，コントロールして，推論過程を意識的に吟
味することにつながるのである（図４―９）． 
また，本調査の目的とは異なるが検討すべき課題がある。それは，我々
の日常生活の中では，対話を伴わずに，書籍，新聞，インターネットの記
事の参照行動によって情報を得るケースが多いということである。今後の
研究の課題として，小学生の発達段階にあっても，対話を伴わない情報参
照の過程であっても，批判的思考を表出できる手立ての考案が必要である。 
 
 
図４―９ 第４章のまとめ 
学習状況の可視化
対話的な相互交流を中⼼とした学習
メタ認知（内省・モニターとコントロール）
学習環境
学習⽅法
個⼈内思考の可視化 周辺の学習状況の可視化 全体の学習状況の可視化
活性化
促進
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第５章 研究の成果と課題 
本章の第１節では本研究の成果，第２節では本研究の課題を述べる．第
３節では本研究の目的に基づき，今後の教育実践への示唆と展望を述べる． 
第１節 研究の成果 
 本研究の成果は，知識基盤社会において重要視される資質・能力の一つ
である批判的思考を，小中学校段階で育成するための理論と実践を明らか
にした点である． 
 その項目として主に４点ある．１点目は，批判的思考の概要の整理と学
習状況の可視化の関係性．２点目は，批判的思考を育成する思考ツールの
開発．３点目は，CSCL を用いた学習状況の可視化の効果の検討.４点目は，
批判的思考を育成する学習方略モデルの検討である．以下，項目順に研究
の成果を述べる． 
 第１項  批判的思考の概要の整理と可視化の関係性 
 第１章では，批判的思考が求められる社会的背景やその研究の歴史や仕
組みについて先行研究をもとに明らかにした．近年の各国が育成を目指す
コンピテンシーや，国内における文部科学省，中央教育審議会，国立教育
政策研究所の各文書で求められている資質・能力を参照すると，「批判的思
考（クリティカルシンキング）」を多数見つけることができる．それだけ批
判的思考の重要性は高まっているのである．また批判的思考の研究の源流
となる Dewey１ の思想から批判的思考がアメリカの教育界で盛んになって
いった歴史がある．そして批判的思考の仕組みや定義は多岐に渡っており，
その中で本研究では批判的思考を「自分の推論過程を意識的に吟味する反
省的な思考であり，何を信じ，主張し，行動するかの決定に焦点を当てる
思考(Ennis,R.,1987)  2」と Ennis の定義を参考に定め，論を進めた．この
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ような状況で，批判的思考の測定の研究や育成を目指す実践研究が国内外
で行われている．それらをまとめると，批判的思考は能力やスキルである
認知的側面と，批判的思考の態度である情意側面からなり，それらを分け
て批判的思考の研究が成り立っていることが分かる． 
 また，一般的に大学生に行われている批判的思考の育成方法（楠見，2012）
3（例えば，批判的思考のパターンを習得する方法論や，それに基づく討論
課題の演習など）では，義務教育段階の学習者を対象としての実施は難易
度が高く実践は難しい．そこで学習状況の可視化とそれを生かす学習方略
モデルの先行研究についてまとめ，批判的思考との関連性を探った．学習
状況の可視化は主に思考ツールと CSCL の分野の研究分野を参照した．学
習方略については，状況的学習論から学習の中で相互作用を活性化させる
ことで学習の効果が高まることが明らかになっている． これらの知見を結
びつけ，義務教育段階における批判的思考を育成する思考ツールと学習方
略モデルを開発することを本研究の目的として示した． 
 第２項  批判的思考を育成する思考ツールの開発 
 第２章では，小中学校における批判的思考に関する教育の問題の所在を
明らかにし，社会科において，批判的思考を育成することを目的とする思
考ツール「四面思考シート」，「４Ｃチャート」を開発し，それを用いて実
践した調査についてまとめた．四面思考シートの活用によって，学習者は，
二者択一の意思決定場面において，選択肢のメリット・デメリットを検討
し，客観性を保ちながら多面的に思考し意見をまとめる様子が明らかにな
った．さらに四面思考シートを記述した後に話し合い活動を行うことで，
立場と理由を明確に示し，客観的で多面性のある意見が表出される傾向が
ある．また，４C チャートの活用によって，「①明確化（見つける）→②推
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論の土台の検討（考える）→③根拠を繋いだ推論（繋げる）→④意思決定
（まとめる）」という思考プロセスを設定して資料の読み取りを行ったとこ
ろ，「個人内思考の可視化」，つまり学習者の頭の中にある考えを紙面上に
整理して可視化する事によって，批判的思考の能力と態度が育成されるこ
とが明らかになった．第２章で得られた知見を図２― 10（ p.70）にまとめ
た． 
 第３項  CSCL を用いた学習状況の可視化の効果の検討 
 第３章では，可視化の枠組みについて検討し，個人が思考していること
を全体へ分かりやすく可視化する学習者の周辺の可視化する学習環境と教
室全体を可視化する学習環境を設定することにより，学習者にどのような
効 果 を与える の か に つ い て 検証し た ．全体を 可 視 化 す る システムと し て
CSCL を用いている．調査では，ディベート学習を設定し，ディベートに参
観する聞き手にワークシートを使用した場合と，CSCL を導入したタブレッ
トを使用した場合を比較検証した．その結果，周辺の学習状況や全体の学
習状況を可視化することにより，他者から有効な情報を参照し，自分の意
見と他者の意見を比較し，反省的に吟味する学習に繋がった．また，可視
化の枠組みのサイズの存在についても言及し，その知見の整理の必要性に
ついて述べている． 
 第４項  批判的思考を育成する学習方略モデルの検討 
 第４章では，まず学習状況の可視化の枠組みと批判的思考の関係性につ
いて言及した．その結果，学習状況の可視化を三つの段階「個人内思考の
可視化」「周辺の可視化」「全体の可視化」に分けて図式化した（図４ −１，
p.98）．それぞれの枠組みによって使用するツールや効果は異なる．そして，
実践の検証を通して，小学生の批判的思考を育成していくためには，学習
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環境の面として，教室における周辺や全体の学習状況が分かるように可視
化する環境設定と，学習方略の面として，対話的な相互作用を中心とした
学習を授業内にデザインすることの両方が必要であることが明らかになっ
た．自分の思考をメタ認知して，内省し，コントロールして，推論過程を
意識的に吟味することにつながり，批判的思考が表出するのである（図４
―９， p.122） 
 第５項  研究の成果のまとめ 
 以上の研究成果をまとめ，批判的思考の育成モデルの概念図を図５−１に
示す．小中学生にとっては難しいとされてきた批判的思考の育成に関する
課題について，本研究を通して得た知見を概念図として整理した． 
まず，学習状況の可視化を行うこと（学習環境）．これについては，思考
の枠組みを三つの枠組みに整理して，それぞれ可視化するサイズによって
思考ツールや ICT 機器などを使い分け，学習状況を可視化する環境が必要
である．次に，対話的を中心とした学習を設定すること（学習方法）．対話
的な学習は学習者の相互作用を活性化させ，メタ認知を高め，批判的思考
を表出しやすくする．そして，楠見 (2015)４ が提唱する批判的思考の構成
要素とプロセスのモデルを参考に，「①明確化（見つける）→②推論の土台
の検討（考える）→③根拠を繋いだ推論（繋げる）→④意思決定（まとめ
る）」というより小中学生でも遂行可能な平明な思考のプロセスを取り入れ
る．そのプロセスの運用は批判的思考態度によって下支えされているので
ある．これらを一体化して学習方略として捉え、まとめたのが「図 5−１ 小
中学生における批判的思考育成の学習方略モデルの概念図」である。これ
らをポイントとして押さえて，学習を展開していくことで批判的思考の表
出・育成がなされるのである． 
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図５−１  小中学生における批判的思考育成の学習方略モデルの概念図 
 
第２節 研究の課題 
 第１項  批判的思考力の育成の課題 
 第１章や第４章の課題にも上がった，批判的思考の能力やスキルなどの
認知的側面については，一つの実践では育成することが難しいことが示唆
されている．これは課題でもあるが，重要な知見でもあると考えている．
久原（1982）５ が「批判的思考力を向上させる方法として，批判的思考力を
たくさん使う機会をたくさん持たせ，それを使わせて伸ばす」ことを批判
的思考の育成方法として挙げているように，単発の実践で育成することは
難しいのである．しかし，批判的思考の育成を目指したそれぞれの実践で
批判的思考の能力やスキルの表出は確認することができている．有用性の
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ある取り組みを継続的・反復的に実践することによって批判的思考力と態
度を定着させていくことができるだろう．  
 第２項  学校現場での汎用性の課題 
 国の文書において，批判的思考の重要性が示され、附属学校などの一部
の研究指定を受けた学校等では研究実践が見られるが，実際に公立の小中
学校の学校現場では，批判的思考の重要性について主張する声は少ない現
状にある．これを打開していくためには，まず批判的思考の育成のための
実践例が認知されることが必要である．例えば本研究で開発した思考ツー
ルなどの実践についても，検証事例が少ないことから，対象生徒や，単元
を変え，開発した思考ツールを用いた実践を行い，汎用性を検証する必要
性がある．  
 
第３節 教育実践への示唆と展望 
 社会の変化は激しくなってきており，知識基盤社会の進展やグローバル
化など様々な社会構造の変化が表面化し，未来を生きる子どもたちに求め
られる資質・能力は確実に変化してきている．その求められる資質能力の
一つとして批判的思考を焦点化し，それを義務教育段階から育成を目指し
た本研究の意義は大きいと考える．本研究は，「義務教育段階における，批
判的思考を育成する思考ツールの開発と，それらを活用してより効果的に
批判的思考を育成する学習方略モデルを開発し，評価する」ことを目的と
して行ってきた．そして，図５−１に示すような形で本研究のまとめとした．
高等教育で求められる高度な思考としての批判的思考の概念ではなく，義
務教育段階で実践可能な概念を検討してきた。最終的には，批判的思考の
学習方略モデルとして「①明確化（見つける）→②推論の土台の検討（考
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える）→③根拠を繋いだ推論（繋げる）→④意思決定（まとめる）」という
より簡単なプロセスとしてまとめた．さらに，学習状況を可視化した学習
環境を設定し，その中で対話的な相互交流を中心とした学習を行う．この
３つの点をまとめて学習方略として捉えて実践することが重要であると結
論づけた．そして，それぞれの実践研究の成果は，学術論文として発表し
た．次の段階として学校現場の教育実践へと広げていく必要がある．現場
の教員を対象とした校内研修会やセミナーの実施，教員向けの書籍の執筆
などの取り組みを通して一般化することが必要だろう．今後も様々な取り
組みを重ね，ユーザビリティの高い教材開発や授業デザイン開発をしてい
く必要がある．そのためには，学校現場との繋がりを常に持ち続けていく
必要がある．現場のニーズを常に肌で感じながら，研究者としてのミッシ
ョンを遂行していくような，理論と実践の融合を実現する大学教員となっ
ていきたいと考えている．  
批判的思考の育成を目指す教育は，欧米諸国を中心に義務教育段階から
始まっている．国内においても批判的思考教育の重要性に関する議論はす
でに行われており，一部の研究校や私立学校等で実践研究が進みつつある．
今後はさらにその価値が社会に広く認められ，公立学校で普及することを
期待している．それを実現するために，筆者自身が本研究成果を還元し，
精力的に活動していく必要がある．子どもたちが批判的思考を身につける
ことによって，未来に訪れる様々な問題を自ら考え，他者と協働し，解決
していってくれることを切に願う．自らも教育研究者の一員として，学校
現場に浸透する形で新たな知見や実践の方法を提案し，現場に求められる
教育研究者になっていきたい．そして，我が国の学校教育の発展に寄与し，
社会に新たな可能性を提示していきたい． 
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